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E DI T O R I AL

El presente volumen recoge las aportaciones de las diferentes ponencias, mesas y
simposias del X Congreso Nacional de Modelos de Investigaciéon Educativa, que bajo
el lema «Investigacién y evaluacion educativas en la sociedad del conocimiento» se
celebr6 en La Corufia durante los dfas 19, 20 y 21 de septiembre de 2001. Contd con
una conferencia plenaria, dos mesas redondas, doce simposias y, en torno, a las 175
aportaciones en forma de comunicaciones y péster que fueron publicados en el libro
de actas y que, sin duda, contribuyeron a los dos objetivos que nos habiamos pro-
puesto: a responder a las demandas que la sociedad nos exige y, por otro lado, a
afianzar los recursos de los que disponemos para nuestro desarrollo personal y aca-
démico, es decir, el Congreso, la revista RIE y RELIEVE y nuestra participacién en la
EERA.

Desde aqui queremos expresar nuestro agradecimiento a los miembros de la Casa
Real y, en concreto, a sus Majestades D. Juan Carlos y Dia. Soffa, a la Ministra de
Educacion, al Presidente de la Xunta, al Conselleiro de Educacion, al Presidente de
la Diputacién, al Alcalde de La Corufia y al Concejal de Cultura y a nuestro Rector.
Por ultimo agradeceros a todos vosotros vuestra asistencia, esperando que al igual
que los otros Congresos éste haya sido ese foro de discusién y debate, de ensefianza
y aprendizaje, del que en la presentacién del Congreso en el anterior nimero hacia
mencion.

En nombre de AIDIPE, quiero reiteraros mi agradecimiento por todas esas contri-
buciones, por vuestros esfuerzos por estar con nosotros durante el Congreso, por per-
donar de antemano nuestros posibles errores y, por vuestra paciencia.

Esperando veros en el proximo a celebrar en Granada. Muchas gracias.

Eduardo Abalde Paz
Presidente AIDIPE

RIE, vol. 19-2 (2001)
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EDUCACION Y SOCIEDAD DE LA INFORMACION

Javier Echeverria®

1. INTRODUCCION

Las nuevas tecnologias de la informacién y de las telecomunicaciones (TIC) estan
suscitando un profundo cambio en casi todos los sectores de actividad social, inclui-
dos los sistemas educativos. Se oye hablar con frecuencia de la sociedad de la informa-
cién, e incluso de la sociedad de la informacién y el conocimiento. A mi modo de ver,
esa nueva modalidad de sociedad todavia no existe, ante todo porque no hay un contra-
to social que la constituya como tal sociedad. Sin embargo, algunos sectores sociales
importantes (la guerra, el mercado, las finanzas, la investigacion cientifica, etc.) si han
devenido informacionales. Otros se van adaptando rapidamente al cambio tecnolégi-
co y cultural suscitado por las TIC. La educacién es uno de ellos, como muestra el
reciente plan europeo e-Learning.

En esta conferencia analizaré brevemente el estado de la cuestién, partiendo de la
hipétesis del tercer entorno, que ya he desarrollado en otros sitios?, segtin la cual las
TIC posibilitan la creacién de un nuevo espacio social que propongo denominar tercer
entorno (E3), para algunos de los cambios suscitados por el espacio electrénico en los
procesos educativos. Luego haré un breve comentario critico del plan europeo para la
educacién electrénica, contraponiendo a dicho plan una serie de propuestas concretas
de accidn, que se resumen en el siguiente lema: el derecho a la educacion, reconocido hasta
ahora para los dos primeros entornos, ha de ser ampliado al tercer entorno. De ser asi, habra
profundos cambios en los sistemas educativos.

1 Instituto de Filosofia, CSIC, Madrid. flvee20@ifs.csic.es
2 Ver]. Echeverria, Los Sefiores del Aire, Telépolis y el Tercer Entorno, Barcelona, Destino, 1999.
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2. LA HIPOTESIS DE LOS TRES ENTORNOS

Es claro que las TIC estan transformando profundamente las sociedades contempo-
raneas. Las redes telematicas tipo Internet son la punta del iceberg de ese cambio social,
pero conviene tener en cuenta otras muchas tecnologias coadyuvantes. El teléfono, la
television (y la radio), el dinero electrénico, las redes telematicas, las tecnologias multi-
media, los infojuegos y la realidad virtual son, como minimo, las siete tecnologias a
considerar. A efectos educativos, las cuatro dltimas son las mas relevantes, junto a la
television, cuyos efectos en los procesos educativos han sido ampliamente estudiados.

Los pedagogos suelen hablar de educaciéon para los medios, de alfabetizacién
audiovisual y de alfabetizacion informética®. En general, se habla de alfabetizacion
digital de la poblacién. Siendo cierto que la television, los videos, los ordenadores y
los soportes multimedia son nuevos medios educativos, a mi modo de ver las TIC no
se limitan a ser instrumentos, sino que, ademas, generan un nuevo espacio social, y en
concreto nuevos escenarios educativos. Por eso entiendo que hay que partir de una
hipétesis filosofica general, la hipdtesis de los tres entornos:

«las TIC posibilitan la construccién de un nuevo espacio social, el tercer entorno
(E3), cuya estructura es muy distinta a la de los entornos rurales (E1) y urbanos
(E2) en donde tradicionalmente se han desarrollado la vida social y los procesos
educativos».

Dicha transformacién incide sobremanera en todo lo que se refiere al conocimiento
humano y por ello suele hablarse de una sociedad de la informacién y del conocimien-
to. Esta denominacion es, hoy por hoy, inexacta, y cara al futuro resulta insuficiente.
La cuestién a plantear es si vamos a crear una sociedad culta y civilizada de la informacion,
o todavia mas, si la sociedad de la informacicn serd democrdtica, justa, etc. Para que Vdes.
se hagan a la idea de mi postura al respecto, enunciaré seis tesis de entrada, algunas de
ellas provocativas:

1. Hoy por hoy, no hay sociedad de la informacién. En cambio, si hay mercado
informacional (infomercado).

2. En un futuro préximo, pudiera ocurrir que hubiera una sociedad transnacional
de la informacién superpuestas a las sociedades agrarias, urbanas e industriales
que conocemos. Pero esa sociedad, hay que crearla, y en particular constituirla.
Para ello se requieren acciones que corrijan la tendencia actual de mercantizali-
zacion del espacio electrénico. Una de ellas, y muy importante, es la institucion
de sistemas e-educativos publicos. En cualquier caso, es preciso tener en cuenta
que, por si mismas, las TIC no generan sociedad alguna. Hay que oponerse al
determinismo tecnolégico y emprender acciones como el plan e-Europa para que
haya una auténtica sociedad de la informacion.

3 Ver K. Tyler 1998.

RIE, vol. 19-2 (2001)
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3. Tal y como van las cosas, la sociedad de la informacién, cuando la haya, no sera
democratica, porque no estara basada en un contrato social que instituya valo-
res democraticos en la organizacién de dicha infosociedad. Aunque hoy no me
centraré en este punto, pienso que las tendencias actuales nos conducen a una
sociedad neofeudal de la informacién, con feudos informacionales poderosos
superpuestos a los Estados y a las sociedades. Dichos infofeudos generaran sus
propios sistemas de formacién, que seran privados, no publicos. La e-educacion
publica no esta garantizada. Caminamos mas bien a una profunda privatizacion
de una parte de los procesos educativos.

4. Los Estados no son los tinicos agentes que pueden impulsar el desarrollo de la
educacién electrénica. Las empresas transnacionales que tienen el poder en el
espacio electrénico, a las que denomino Sefiores del Aire, ya lo estan haciendo.
Un tercer agente educativo posible surge de la propia sociedad, en forma de
cooperativas educativas para la educacion electrénica.

5. En cualquier caso, si abordamos la cuestion en términos clasicos, afirmaré que
se requieren acciones enérgicas para garantizar el derecho universal a la educa-
cién en el nuevo espacio social*. Mas que de una educacién para los medios,
pienso que hay que organizar un sistema educativo en y para el tercer entorno.
Las redes educativas telematicas (RETs) son las nuevas unidades bésicas de
dicho sistema educativo, que incluye el disefio y la construccion de nuevos esce-
narios educativos, la elaboracion de instrumentos educativos electrénicos, la
formacién de educadores especializados en la ensefianza en el nuevo espacio
social y la reestructuracion de la organizacion de los centros docentes, asi como
de los propios sistemas educativos.

6. El modo en que se desarrollen los procesos educativos en el espacio electrénico
incidira profundamente en el tipo de sociedad de la informacion que vayamos a
tener. Cabe afirmar que, si no se tiene éxito a la hora de desarrollar la educacion
en y para el tercer entorno, manteniendo el principio de igualdad de oportuni-
dades, la futura sociedad de la informacion no sera democratica. Baste esto para
mostrar la enorme importancia que atribuyo al desarrollo de la e-educaciéon
publica. Por ello es importante reflexionar a fondo sobre la educacién en el
espacio telematico, con el fin de promover acciones coherentes para organizar
los procesos educativos en el tercer entorno conforme a valores democraticos,
que a su vez han de ser repensados en el nuevo escenario electrénico y global.

Hasta aqui las seis tesis iniciales, para abrir boca. Vayamos ahora a los platos fuertes.
3. EDUCARENY PARA ELTERCER ENTORNO
El primero versa sobre la educacion en el espacio electrénico. El tercer entorno

tiene particular importancia para la educacién por tres grandes motivos. En primer

4 Ver]. Echeverria 1999, apéndice, «Quince propuestas para una politica educativa en el tercer entorno».

RIE, vol. 19-2 (2001)
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lugar, porque posibilita nuevos procesos de aprendizaje y transmisién del conocimien-
to a través de las redes telematicas. En segundo lugar, porque para ser activo en el
espacio electronico se requieren nuevos conocimientos y destrezas. En tercer lugar,
porque adaptar la escuela, la Universidad y la formacién al nuevo espacio social
requiere crear un sistema de centros educativos a distancia y en red, asi como nuevos
escenarios, instrumentos y métodos para los procesos educativos. Por estas razones
basicas, a las que podrian afiadirse otras, hay que replantearse profundamente la orga-
nizacion de las actividades educativas, implantando un sistema educativo adicional en el
espacio electronico.

El tercer entorno tiene una estructura propia a la que es preciso adaptarse, aunque
aqui no voy a insistir mucho en ella, por haberlo hecho en otros lugares®. El espacio
telematico, cuyo mejor exponente actual es la red Internet, no es presencial, sino repre-
sentacional, no es proximal, sino distal, no es sincrénico, sino multicrénico, y no se
basa en recintos espaciales con interior, frontera y exterior, sino que depende de redes
electrénicas cuyos nodos de interaccién pueden estar diseminados por doquier. De
estas y otras propiedades se derivan cambios importantes para las interrelaciones
entre los seres humanos, y en particular para los procesos educativos.

Por otra parte, el tercer entorno no sé6lo es un nuevo medio de informacién y comu-
nicacion, sino también un espacio para la interaccién, la memorizacién, el entreteni-
miento y la expresién de emociones y sentimientos. Precisamente por ello es un nuevo
espacio social, y no simplemente un medio de informacién o comunicacién. La princi-
pal novedad que aporta el espacio electronico a los seres humanos es la de poder
actuar a distancia, y en concreto expresarse a distancia. Se trata de aprender a hacerlo,
y de hacerlo bien. Para ello se requerird un grado cada vez mayor de competencia en el
uso de las TIC. Aunque el derecho a la educacién universal sélo se ha logrado plena-
mente en algunos paises, motivo por el cual hay que seguir desarrollando acciones de
alfabetizacién y educacion en el segundo entorno, lo cierto es que la emergencia del
tercer entorno exige disefiar nuevas acciones educativas, empezando por los paises
mas avanzados, pero sin olvidar a los paises del Tercer Mundo, para quienes este tipo
de politica educativa puede ser una de las pocas alternativas efectivas contra la mise-
ria creciente que les amenaza y les destruye.

La idea basica es que no solo se trata de transmitir informacién y conocimientos
gracias a las TIC, sino que, ademads, hay que capacitar a las personas para que pue-
dan actuar competentemente en los diversos escenarios electronicos y con los distintos
instrumentos (o interfaces) que permiten acceder al tercer entorno. Para ello hay que
disefiar, construir y mantener nuevos escenarios e instrumentos educativos con los
que las personas puedan aprender a moverse e intervenir en el espacio electrénico.
El acceso universal a esos escenarios y la capacitacion para utilizar competentemen-
te las nuevas tecnologias se convierten en exigencias urgentes, emanadas del dere-
cho a que cualquier ser humano reciba una educacién adecuada al mundo en el que
vive. Si el mundo ha cambiado, la educacién ha de cambiar. Si las TIC han generado

5 Ver]. Echeverria 1999, primera parte.
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un nuevo espacio social, los procesos educativos habran de desarrollarse también en
dicho espacio.

No se trata de sustituir la ensefianza clasica en aulas presenciales por la ensefianza
virtual. Hablando en términos generales, hay que dedicar tanta atencién a la educa-
cién en el tercer entorno como la que se dedica a los otros dos entornos. La regla a
seguir es la de un tercio (de tiempo, de atencién, de inversion) para cada entorno. La
enseflanza presencial seguird pero, ademas de ella, los centros escolares han de intro-
ducir la educacién electronica. Pero con una advertencia importante: la educacion elec-
tronica no consiste en introducir ordenadores en las escuelas y ensefiar a los estudiantes a
navegar por Internet, Este es mi desacuerdo bésico con el plan e-learning de la Unién
Europea, como luego mostraré. Antes de pasar a ello, sin embargo, conviene mostrar
brevemente lo que entiendo por educacién en y para el tercer entorno, retomando
algunas de las propuestas que he realizado en articulos publicados en libros colectivos
y en revistas de pedagogia.

Hoy por hoy, las redes teleméticas son la expresiéon mas desarrollada de E3, debido
a su caracter multimedia, muy importante a efectos educativos, y al grado de interacti-
vidad que estan alcanzando progresivamente. Mas no hay que olvidar que han surgi-
do juegos electronicos (infojuegos), que disponemos de nuevas tecnologias de
memorizacién, archivo y documentacién y que la realidad virtual abre nuevas posibi-
lidades para el desarrollo de procesos perceptivos y sensoriales. Sin olvidar la inciden-
cia educativa de la television, pienso que hay que prestar especial atencién a las redes
telematicas, los videojuegos, las tecnologias multimedia y la realidad virtual, porque
abren nuevas posibilidades educativas.

Cuando se habla de la television, de los videos y de las redes telematicas tipo Inter-
net suele decirse que estamos ante nuevos medios de informacién y comunicacién.
Ello es cierto, pero resulta insuficiente para analizar su impacto social. Las TIC no sélo
transforman el acceso a la informacién y las comunicaciones, sino que también apor-
tan nuevos métodos de memorizacién, diversion, acciéon y expresion de las emociones.
A través del teléfono, la television, Internet, los videojuegos o los cascos de realidad
virtual se suscitan emociones y pasiones, en el mejor de los casos interpersonales. La
componente emocional del tercer entorno es imprescindible para que los procesos
educativos puedan desarrollarse en el nuevo espacio social, porque el aprendizaje
tiene indudables factores emocionales y no se limita a ser una fria transmisién de
conocimientos. Por otra parte, en el tercer entorno se pueden hacer cosas, y por ello se
requieren nuevas habilidades y destrezas. La componente préctica del aprendizaje en
E3 es tan importante como la obtencion de datos e informacién. Cabe incluso afirmar
que lo més urgente es aprender a intervenir en el tercer entorno, no a buscar informa-
cion en Internet.

Al propugnar una politica educativa especifica para el tercer entorno no se preten-
de que vaya a sustituir la que ya se lleva a cabo en los pueblos y ciudades actuales. Las
actuales escuelas seguiran existiendo. Lo que ocurrira es que a los centros escolares se
les superpondran redes educativas telematicas (RETs) a través de las cuales se desarro-
llaran procesos educativos del tercer entorno, complementarios a los del primero y el
segundo. El derecho a la educacién universal tiene que ampliarse, porque los espacios

RIE, vol. 19-2 (2001)
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sociales se han ampliado. Aunque la educacién universal sélo se ha implantado plena-
mente en algunos paises, motivo por el cual hay que seguir desarrollando acciones de
alfabetizacién y educacion en el segundo entorno, lo cierto es que la emergencia del
tercer entorno exige disefiar nuevas acciones educativas, complementarias a las ya
existentes. Ya no basta con ensefiar a leer, escribir y hacer calculos matematicos, ade-
mas de introducir conocimientos bésicos de historia, literatura, ciencias, etc. Todo ello
es necesario, y lo seguira siendo, para vivir, trabajar y realizarse en los espacios natu-
rales y urbanos en los que tradicionalmente se ha desarrollado la vida social. Progresi-
vamente, buena parte de la vida social se desplegard en el espacio electrénico y
telematico, y por ello es preciso implementar la escuela tradicional con una escuela
electrénica, digital y virtual. Siendo altas las tasas de analfabetos funcionales en E1 y
E2, sobre todo en los paises del Tercer Mundo, la sociedad de la informacién requiere
un nuevo tipo de alfabetizacién, o mejor, la adquisicién de nuevas habilidades y des-
trezas para intervenir competentemente en el espacio telematico. De ahi la necesidad,
comun a los diversos paises, de plantearse nuevos retos educativos.

No hay que olvidar que en el segundo entorno, aparte de la familia, la escuela y
el Estado, siempre ha existido un agente educativo muy peculiar: la calle. Muchos
niflos y nifias han aprendido mucho mas en las calles de las ciudades que en sus
casas o escuelas. El principal imperativo del derecho estatal a la educacién reglada
consiste en sacar a los nifios de sus casas y de las calles durante unas cuantas horas
diarias, trasladandolos a escenarios especialmente disefiados para desarrollar en
ellos procesos educativos: aulas, patios de colegio, bibliotecas, museos, etc. Esta es la
accion ilustrada por excelencia, que desarrolla el derecho a la educacién en base al
principio de igualdad de oportunidades, llegando a considerar como un delito que
las familias no lleven a sus hijos a la escuela obligatoria. Dicho de otra manera, el
derecho a la educacion no sélo es un derecho. En los Estados avanzados también es
una obligacién.

En el espacio electrénico todavia no hay escenarios especificamente diseflados para
la educacién, o son muy pocos. Por ello cabe decir que, actualmente, los nifios y nifias
se educan sobre todo en las calles del tercer entorno, por ejemplo al navegar por Inter-
net, al ver la televisién a su antojo, al comprar libremente videojuegos o al iniciarse
por su propia cuenta en las tecnologias de realidad virtual. Para menguar la incidencia
de este agente educativo, la telecalle, es preciso disefiar y construir escenarios educati-
vos en el espacio electrénico. Es una de las tareas por hacer, no la tinica. Ademas de
crear los escenarios teleméaticos educativos (aulas virtuales, escuelas y universidades
electronicas, Intranets para la educacién, programas televisivos especificos, videojue-
gos pedagogicamente homologados en funcién de la edad y las diversas culturas, etc.),
hay una enorme labor de formacién de agentes educativos a llevar a cabo. No hay que
olvidar que la gran mayoria de los maestros y profesores son (somos) analfabetos digi-
tales ni que la didactica del espacio electrénico esta dando sus primeros pasos. Otro
tanto cabe decir de la organizacién de centros educativos en E3, de la creaciéon de redes
educativas, de la evaluacién de resultados, medios docentes, profesores e institucio-
nes, etc. Las tareas a llevar a cabo son muchas y el orden en que se hagan es muy rele-
vante. Pero todavia mdas importante es dilucidar quién va a ser el agente social para
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esa politica educativa en el tercer entorno. Este es uno de los puntos cruciales a diluci-
dar: quién educa en E3 y para E3. Como dijimos al principio, parece probable que en el
espacio electrénico vayan a primar sistemas educativos privados, creados por los
Sefiores del Aire para la formacién de sus empleados e hijos. Al fin y al cabo, la escue-
la no fue una creacién de los Estados, sino de algunos sefiores feudales del medievo.
Otro tanto puede ocurrir en el espacio electrénico.

Concluiré este apartado diciendo que la emergencia del tercer entorno supone una
ampliacion o expansion de la realidad. Asi como las urbes, las ciudades y los Estados
generaron nuevas formas de realidad social, asi también el tercer entorno esté creando
nuevos escenarios y posibilidades que son plenamente reales por su impacto sobre la
sociedad y las personas, aun cuando se produzcan en un medio que no es fisico y cor-
poral, sino electrénico y representacional. Hay que ampliar y expandir el derecho a la
educacién, proyectandolo hacia el tercer entorno.

3. LA EDUCACION EN LA EUROPA ELECTRONICA: EL PLAN E-LEARNING

Recientemente la Unién Europea ha puesto en marcha un primer plan de politica
educativa en el espacio electrénico. Merece la pena examinarlo criticamente, con el fin
de mostrar las consecuencias concretas que tienen las tesis e hipdtesis antes plantea-
das.

El plan e-learning de la Union Europea® plantea tres tipos de objetivos, relativos a
las infraestructuras, al nivel de conocimientos de la poblacién y a la adaptacién de los
sistemas de educacién y formacion a la sociedad del conocimiento. Como objetivos en
cuanto a las infraestructuras, se plantea:

«— dotar a todas las escuelas de la Unién de un acceso a Internet antes de que acabe
el afio 2001;

— favorecer la creacion, antes de que acabe 2001, de una red transeuropea de muy
alta capacidad para las comunicaciones cientificas que interconectara los cen-
tros de investigacion, las universidades, las bibliotecas cientificas y, progresiva-
mente, las escuelas;

— conseguir que antes de que acabe 2002 todos los alumnos dispongan en las cla-
ses de un acceso rapido a Internet y a los recursos multimedios» (p. 1).

Como ya he argumentado en otros sitios’, a no ser que el término ‘Internet’ se utili-
ce como un genérico, el primer objetivo es criticable. El desarrollo de los procesos edu-
cativos en el espacio electrénico no debe producirse en Internet, sino en redes
educativas telematicas cerradas y protegidas. Esas Intranets, ciertamente, han de estar
conectadas a Internet, lo cual no equivale a decir que los nifios y nifias han de dedicar-
se a navegar por Internet y a buscar informacién en la red. Todo lo contrario. Cuando

6 Disponible en europa.eu.int/scadplus/leg/es/cha/c11046.htm
7 Ver]. Echeverria, «Educacién y tecnologias telematicas», Revista Iberoamericana de Educacion 24 (sep-
tiembre-diciembre 2000), pp. 17-36.
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los nifios y nifias naveguen por la red lo haran llevados por sus teletutores en «nave-
gaciones guiadas y tutorizadas» o, por asi decirlo, en el e-barco escolar del ciberespa-
cio. Lo que los nifios y nifias deben hacer para educarse electronicamente, en cambio,
es conectarse x horas al mes a una Red Educativa Telematica (RET) adecuada a su
edad, conocimientos, capacidades y cultura. Una vez en esa Intranet, el nifio y la nifia
tendra que llevar a cabo una serie de actividades en ellas, previamente disefiadas y
evaluadas por las autoridades de la e-educacion.

Por tanto, el primer objetivo en cuanto a infraestructuras, que no son sélo tecnol6-
gicas, sino también infraestructuras de informacién y conocimiento, es crear esas RETs
en los diversos paises y regiones europeas, lo cual implica banda ancha en los centros
escolares y entre los centros escolares, pero también el disefio educativo de las RETs, es
decir, la delimitacién de los escenarios electrénicos que compondran las e-escuelas
europeas. Debe haber, como minimo, escenarios para el estudio, la docencia, la interre-
lacién, el juego y la administraciéon educativa®. Estos escenarios electrénicos (su dise-
fo, construccién y organizacién), también son infraestructuras educativas, no sélo la
conexién genérica a Internet. En este sentido, es elogiable que el Plan INFO XXI del
Gobierno espafiol mencione explicitamente como objetivo la construccién de redes
telematicas escolares. Los centros escolares europeos (y las casas, pero ésa es otra cues-
tién) han de estar conectados en primera instancia a las RETs y a sus diversos escena-
rios para la educacion electrénica: por ejemplo, las salas de juegos, de musica, de
expresion corporal, de teatro, de television, etc., todas ellas electrénicas y digitales.
Lejos de ser un beneficio educativo, lanzar a los nifios y nifias europeas a «navegar por
Internet» supondra un perjuicio para su formacién como infopersonas. Con casi segu-
ridad caerdn en las manos de los mercaderes electrénicos, para quienes los nifios y
nifias son clientes potenciales de alto interés, a los que intentaran captar, fidelizar y
controlar. Otro tanto cabe decir del objetivo tres: hay que disponer de un acceso rapi-
do, no a Internet ni a los recursos multimedios ofertados en el infomercado, sino a las
RETs y a los recursos multimedios pedagdgicamente homologados.

Si se acepta la argumentacién anterior, los objetivos de la e-educacién cambian.
Puesto que el plan e-learning, como suele ocurrir en el caso de la Unién Europea, utili-
za algunos indicadores para concretar los objetivos a lograr, mencionaré algunos de
los indicadores educativos que, desde el punto de vista que estoy defendiendo, habri-
an de ser medidos e investigados:

1. Ntumero de RETs que funcionan efectivamente en un pais (region, ciudad) y de
puntos de acceso a dichas redes.

2. Velocidad de acceso a dichas RETs, que han de ser de banda ancha, porque los
procesos educativos son plenamente interactivos.

3. Seguridad de las RETs, medida en los servidores, pero también en los sistemas
antivirus, en los cortafuegos y en los instrumentos para preservar la privacidad
en los ordenadores escolares.

8 Ver]. Echeverria, o.c., 2000.

RIE, vol. 19-2 (2001)



Educacidn y sociedad de la informacidn 285

10.
11.

Nivel de formacién del profesorado en el espacio electrénico (cursos seguidos,
capacidades consolidadas, experiencia en la e-educacion, etc.).

Ntuimero de e-escenarios educativos construidos y disponibles para las diversas
funciones educativas de la e-educacion,

Tiempo y frecuencia de acceso de nifios, nifias y educadores a las RETs y a sus
respectivos escenarios. Con ello obtendriamos el «horario» escolar minimo y el
horario efectivo en el espacio electrénico, que podria ir siendo modificado en
funcién de los resultados habidos en la e-educaciéon con unos u otros horarios.
Ntuimero de materiales educativos (multimedia, infojuegos, bibliotecas, enciclo-
pedias y museos virtuales, etc.) pedagdgicamente homologados disponibles en
dichos escenarios, tiempo de uso por parte de los estudiantes de dichos mate-
riales educativos e indices de éxito y fracaso e-escolar cuando se usan unos y
otros recursos e-educativos.

Preferencias de los nifios, nifias y educadores por unos u otros e-escenarios o e-
recursos. Los usuarios de tecnologias siempre afladen conocimiento al usar los
artefactos, y por ello hay que estar muy atentos a la evaluaciéon que hacen los
usuarios (em este caso los estudiantes) de los medios informacionales.

Tiempo de actividad individual y grupal en las RETs, distinguiendo los usos
persona-mdquina de los usos persona-maquina-persona.

Tiempo de interrelacién entre los alumnos y sus teletutores.

Acceso desde las casas a las RETs y tiempo de uso, incluyendo los contactos de
padres y familiares con la escuela electrénica.

Y otros muchos similares que podrian concebirse.

Todos estos indicadores son facilmente medibles en una red local y por tanto pue-
den ser investigados, modelizados, modificados y valorados. La medicién podria
hacerse sin dificultad segtn los diversos niveles de educacién (primaria, secundaria,
profesional, superior, especial) y también seria practicable en los centros de formacién
continua y reciclaje (colegios de segunda oportunidad de la Unién Europea). En resu-
men, es perfectamente posible desarrollar métodos de investigacion del desarrollo de
la e-educacioén, pero lo que hay que investigar depende de la concepcién que tengamos
del espacio electrénico. La que nosotros propugnamos abre todo un campo de investi-
gacion que, por el momento, queda por explorar.

Pasemos a comentar el segundo tipo de objetivos del plan e-Learning. Se refieren al
incremento del nivel de conocimiento de la poblacién, y se indican tres:

«— incrementar sustancialmente cada afio la inversiéon por habitante en recursos

humanos;

— dotar a cada ciudadano de las competencias necesarias para vivir y trabajar en

la nueva sociedad de la informacion:

— hacer que toda la poblacién pueda acceder a la cultura digital» (p. 2).

Me limitaré a criticar el tercer objetivo. Parece que la cultura digital esta ahi, en la
red, en Internet, y que hay que acceder a ella como quien accede a una biblioteca o a
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un museo. Desde mi punto de vista, lo importante es desarrollar las capacidades de
accion de los ciudadanos en el espacio electrénico, no solamente su capacidad de acce-
der a él. Ello implica formacién de la ciudadania (si se quiere, formacién de usuarios
de las TIC), con los consiguientes Centros de e-Formacién y e-Educacién®. Para trabajar
en el espacio electrénico (objetivo 2), por ejemplo, no basta con acceder a la informa-
cién que hay en Internet. Lo importante es saber elaborar productos electrénicos en la
infocasa (e-casa, telecasa), saber presentarlos publicamente en el espacio electrénico y
saber interactuar con otras personas para mejorar cooperativamente dichos productos
electrénicos. Ello implica, por ejemplo, ensefiar a actuar cooperativamente en red, lo cual
es algo muy distinto que acceder a la cultura digital o a la informacién. En resumen, se
trata de potencia las capacidades de accion de los ciudadanos y ciudadanas europeas
en el espacio electrénico, no sé6lo su capacidad de acceso. Esta no es mas que el primer
requisito para hacer cosas en el espacio electrénico, no el tinico, ni el més importante a
efectos educativos. Lo principal es adquirir y desarrollar capacidades de e-accion, es
decir, de accién e intervencién en el espacio electrénico. Por ello E3 ha de ser pensado
como un espacio para la accion (y la interaccién) a distancia y en red, no sélo como un
espacio donde acceder y buscar informacién. Es como si alguien tuviera un caballo y
caminos para ir al campo o un coche y carreteras para ir a la fabrica y luego no supiera
ni cabalgar, ni conducir, ni arar, ni trabajar en la nave industrial. La e-educacién tiene
como objetivo principal la adquisicién de conocimientos, aptitudes y capacidades de
accién en E3, y en particular en las redes educativas telematicas. El acceso puro y sim-
ple a Internet puede ser perjudicial para los nifios u nifias desde la perspectiva de su
formacién. Y otro tanto cabe decir del acceso puro y simple a la television, a los video-
juegos, a las tecnologias multimedia y a la realidad virtual. La entrada de los nifios y
nifias en el espacio electrénico, como en cualquier espacio social, ha de ser gradual y
paulatina hasta su mayoria de edad. Por eso es un error el objetivo genérico del acceso
a Internet.

Pasemos al tercer tipo de objetivos del plan e-Learning de la UE. Se refieren a la
adaptacion de los sistemas de educacién y formacién a la sociedad del conocimiento, y
son los siguientes:

«— haber formado antes de 2002 un ntimero suficiente de profesores para que pue-
dan utilizar Internet y los recursos multimedios;

— conseguir que las escuelas y los centros de formacién se conviertan en centros
locales de adquisicién de conocimientos polivalentes y accesibles a todos, recu-
rriendo a los métodos mas adecuados en funcién de la gran diversidad de gru-
pos destinatarios;

— adoptar un marco europeo que defina las nuevas competencias basicas que
deberan adquirirse mediante la educacion y la formacién permanente: tecnolo-
gias de la informacion, lenguas extranjeras y cultura técnica, en particular la cre-

9 Las Universidades, los Institutos de Ciencias de la Educacion, las Escuelas de Magisterio y los Cen-
tros de Formacién de Profesorado podrian desarrollar programas en esa direcciéon. Muchos de ellos ya han
empezado a hacerlo.
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acién de un diploma europeo para las competencias basicas en tecnologias de la
informacion;

— determinar, antes de que acabe el afio 2000, los medios que permiten potenciar
la movilidad de los estudiantes, los profesores, los formadores e investigadores,
mediante una utilizacién 6ptima de los programas comunitarios, la eliminacién
de los obstaculos y una mayor transparencia en el reconocimiento de las cualifi-
caciones y de los periodos de estudios y de formacién;

— evitar que siga ensanchandose la brecha entre quienes tienen acceso a los nue-
vos conocimientos y quienes no lo tienen, determinando acciones prioritarias
para grupos destinatarios especificos (minorias, personas de edad avanzada,
personas con discapacidad o personas con bajos niveles de cualificacion) y las
mujeres, garantizando ademas una sélida educacién bésica:

— dotar a todos los alumnos de una «cultura digital» antes de que acabe 2003» (p. 2).

Por lo utépico, llama la atencién el dltimo objetivo. No se ha definido lo que es esa
«cultura digital», no se ha adoptado un marco europeo que defina las competencias
basicas a adquirir (objetivo 3, al que no se pone fecha), y se pretende que para el 2003
todos los nifios y nifias estén digitalmente alfabetizados. El problema, muy grave a mi
entender, estriba en la pseudodefinicién de «cultura digital» que se apunta en el objeti-
vo 1, relativo a los profesores. Se pretende que, para el 2002, «un ntimero suficiente de
profesores puedan utilizar Internet y los recursos multimedios».

Las criticas a esta concepcién ya han sido expuestas, pero en el caso de los profeso-
res la cuestion resulta mas grave, porque con ese tipo de «pseudoformacién digital»
(saber utilizar Internet y los recursos multimedios), esos profesores no iban mas a que
a multiplicar el indice de propagacion del malentendido de base. Lo importante para
el e-profesorado no es saber utilizar Internet, sino saber ensefiar en el espacio electro-
nico. Ello pasa, ciertamente, por saber moverse por Internet y por el dominio de las
tecnologias multimedia, pero también por la utilizacién de algunos programas de tele-
visién, como ahora se hace, por saber jugar a los infojuegos y por saber actuar en los
lugares virtuales. Actuar significa aqui ser profesor, es decir, ensefiar, motivar, corregir,
atender, promover las relaciones grupales, etc.

Pongamos el ejemplo de los videojuegos o infojuegos. Es conocida la gran afi-
cién de los nifios y nifias a este tipo de e-entretenimiento, pero también la escasez
de infojuegos disefiados en base a valores educativos. Al predominar los valores
mercantiles en el sector del videojuego, no los valores sociales o educativos, los
nifios se ven inmersos en un sector lidico del espacio electrénico claramente marca-
do por disvalores (violencia, xenofobia, discriminacién por el género, aislamiento,
adiccién, etc.). Hay excepciones, claro esta, pero la regla es ésta. Sorprende que la
Unién Europea no preste atencion a los juegos electrénicos (e-juegos), siendo bien
conocida la importante funcion educativa de las actividades ltdicas y de entreteni-
miento.

Por otra parte, ocurre que los profesores y los padres (salvo excepciones) no
saben jugar a los infojuegos, mientras que muchos nifios y nifias son consumados
maestros en el uso de esas tecnologias de accion electrénica, que no de informacion.
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Formar a algunos profesores como e-jugadores, y ello con juegos disefiados y evalua-
dos en funcién de criterios pedagdgicos, seria una de las acciones concretas a
emprender en torno al objetivo 1, que no tiene nada que ver con utilizar Internet,
pero si con tener habilidades y destrezas en el espacio electrénico. La seleccién de las
tecnologias que han de ser usadas para la e-educacion y la formacién de los profeso-
res es la cuestion previa y decisiva. Partiendo de estas ideas surgen objetivos e indi-
cadores muy distintos a los que utiliza la Unién Europea, que son puramente
técnicos o econémicos, sin incorporar valores educativos. Por ello hay que insistir en
la importancia de introducir indicadores propiamente educativos para medir el
avance de la SI.

Para terminar, veamos qué indicadores se utilizan en el plan e-Learning para lograr
los objetivos antes mencionados. Se dice, por ejemplo, que hay que «alcanzar la pro-
porcién de entre 5 y 15 usuarios por ordenador en las escuelas antes de que acabe
2004» (p. 2), lo cual implica pasar de la ratio actual del ordenador por 400 alumnos a 1
ordenador por cada 25 alumnos. Ironizando, podriamos decir que ese objetivo se va a
limitar en la practica a la introduccién de cacharreria electronica en las escuelas, que a
los pocos dias de navegacién por Internet estaran llenos de virus, como suele ocurrir, y
al poco tiempo quedara obsoleta, debido al ritmo acelerado de innovacién tecnolégica.
Por el contrario, el objetivo deberia ser crear redes educativas teleméticas rapidas,
seguras, fiables y, desde luego, convenientemente disefladas desde una perspectiva
pedagoégica. Por otra parte, en el documento de la UE sélo se habla de ordenadores y
de artefactos multimedia, no de consolas de videojuegos ni de aparatos de realidad
virtual. Se impulsa con ello a los nifios a encontrar lo que es divertido y facil de usar
fuera de la e-escuela, es decir en el e-mercado. Los fabricantes de ordenadores y los
proveedores de acceso a Internet estaran encantados con un objetivo asi, pero su efica-
cia educativa es escasa.

Entiéndase bien, no estoy en contra de la introduccién de los ordenadores en las
escuelas. Todo lo contrario. Pero, aparte de que no son las tinicas TIC relevantes para
la e-educacién, de poco sirve esa masiva informatizaciéon con hardware conectable a
Internet y al infomercado de las tecnologias multimedia si, no s6lo paralelamente, sino
previamente, no se han diseflado las RETs, no se han delimitado las capacidades de
accion en el espacio electrénico que hay que adquirir segtin las edades, no se ha for-
mado al profesorado para tener esas aptitudes y poderlas ensefiar, no se ha adecuado
la organizacién de los centros escolares al tercer entorno y no se han generado los
recursos educativos multimedios disefiados en base a criterios pedagdgicos, a saber:
programas de televisién adecuados a la edad, sitios Web declarados de interés educati-
vo, CD-Roms, DVD e infojuegos evaluados pedagdgicamente segiin las edades, las
culturas y otras variables sociales, experiencias de realidad virtual a introducir en la
escuela, etc.

4. CONCLUSIONES

De los anteriores comentarios criticos no debe inferirse que esté en contra del plan
europeo e-learning. Lo que intento mostrar es que las concepciones generales que ten-
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gamos sobre el espacio electronico influyen profundamente en la politica educativa
que se quiera fomentar, asi como en los objetivos, evaluaciones e investigacion de la
misma. A partir de la hipétesis del tercer entorno, surgen una serie de acciones a pro-
pugnar, otras a criticar. No es lo mismo pensar en Internet como un nuevo medio edu-
cativo y en las TIC como herramientas e instrumentas que afirmar que estamos ante
un nuevo espacio social y extraer las consecuencias que de ello se derivan. Entiéndase
bien que no estoy prediciendo ni profetizando nada. Pienso mas bien que la direccién
que se esta adoptando va en un sentido claramente favorable al infomercado, no a la
construccién de una sociedad de la informacién basada en el principio de igualdad de
oportunidades. La hipétesis del tercer entorno es una hipétesis pro-activa, porque de
ella se derivan propuestas y planes de accion. Es claro que hay otras hipétesis y mar-
cos conceptuales alternativos, de los que surgen politicas educativas distintas.

Terminaré insistiendo en lo que, a efectos educativos, me parece més importante.
Para actuar e intervenir en el espacio electrénico las personas requieren nuevos cono-
cimientos, capacidades y aptitudes. No basta con aprender a navegar por Internet y
buscar informacién en la red. También es preciso dominar la escritura electrénica, pro-
tegerse de ataques y seguimientos indeseados (virus, envios masivos de correo elec-
trénico, cookies, seguimientos, etc.), saber presentarse, moverse y actuar en los
escenarios virtuales, saber elaborar y presentar en formato electrénico lo que uno
quiera emitir a través de las redes, etc., etc. Los usuarios de las redes no sé6lo son recep-
tores de informacién. También emiten informacién, aunque ésta no llegue a la Web.
Como cualquier espacio social, el espacio electrénico exige habilidades y destrezas
especificas para intervenir activamente en él.

El nivel educativo de una sociedad informacional se mide ante todo por las capaci-
dades y aptitudes que las personas tienen en relacién al espacio electrénico, es decir,
por el grado de alfabetizacién digital y de capacitacion informacional que poseen. En
la medida en que eduquemos a las personas en y para el tercer entorno estaremos
fomentando el desarrollo de una sociedad civil de la informacion, y quiza también de
una futura sociedad democrética de la informacion. Hoy por hoy, voluntaria o invo-
luntariamente, lo que se esta potenciando es el infomercado educativo, no la infosocie-
dad. Y ello en Europa. jPara qué hablar de los Estados Unidos de América! Para
corregir esa tendencia hay que asumir la importancia que la educacién electrénica
tiene a la hora de civilizar, humanizar y democratizar el tercer entorno, que es de lo
que se trata.
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INTRODUCCION

Es mi propésito indicar o apuntar aspectos que a mi entender estin marcando una
nueva forma de ver y entender la realidad educativa y que por tanto atafien también a
la forma de afrontar la investigacién en educacion.

Mi exposiciéon pretende més bien sugerir que marcar pautas estrictas y cerradas
sobre como afrontar los nuevos retos cientifico-educativos.

En los dltimos afios se producen cambios importantes en la investigaciéon educativa
tanto en el terreno conceptual como metodoldgico.

Desde el plano tedrico lo mas relevante concierne a la inscripcién de la dimensién
politica y social en la concepcién del progreso de la ciencia. Se rompe, por tanto, con la
idea del progreso como consecuencia del desarrollo cientifico al margen de las condi-
ciones sociales, culturales e histéricas en las que esa ciencia se desenvuelve. A ello con-
tribuyen los cambios y nuevas condiciones sociales a las que asistimos que propician
debates y nuevos conceptos de la ciencia.

Una de las caracteristicas mas definitorias del momento actual respecto a la investi-
gacion educativa es la incorporacion de una epistemologia social. Ello implica consi-
derar que la dimensién politica y social son referencias ineludibles en la investigacién
educativa y definen la actual epistemologia cientifica. Se rompe con la idea de inde-
pendencia cientifica al margen de la sociedad y se generan numerosos caminos de
transitividad entre ciencia y sociedad. Esta exposicién la planteamos sobre los puentes
que se han abierto entre ciencia y sociedad. Y estos caminos de transitividad explican
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y dan cobertura a una parte importante de la produccién cientifica actual en diversos
campos cientificos; economia, historia, sociologia, etc.

La practica cientifico educativa no se ejercita al margen de sus propios contextos
socio-histéricos y por tanto no puede estar de espaldas a las nuevas realidades que
surgen con el propio devenir histérico.

Nuestro propésito es hacer una breve presentacion y/o referencia de aspectos que
tienen de una u otra manera cierta incidencia en una perspectiva cientifico educativa.

El establecimiento de este marco general y global lo entiendo imprescindible para
comprender el momento actual en materia de investigacién educativa, pero también
como referencia imprescindible para saber dénde estamos, cuéles son los senderos que
se estdn marcando, qué es lo que se vislumbra, y cual es la territorialidad y atlas de
nuestras competencias profesionales en el marco de la investigacién educativa.

La especificidad de los nuevos enfoques en los que opera la investigacién educati-
va estriba precisamente en la incorporacion del factor social en la actividad cientifica.
Este factor cala a distintos niveles y tiene diversos tipos de incidencias. Suponen e
implican formas nuevas de ver y entender el fenémeno cientifico, en tanto suponen
pasar de una concepcion interna de la ciencia a una externa en la que se incorpora la
dimension histérica, social y cultural a la produccién cientifica.

Esta ponencia hara referencia a movimientos intelectuales y sociales que forman
parte de estos cambios. El desarrollo humano como proyecto en el que incorporar los
nuevos retos cientifico-educativos del presente siglo XXI se presenta como via integra-
dora y proyectiva de este enfoque social.

PREFACIO

El propésito de esta exposiciéon es ofrecer una visién del momento actual que
marca y condiciona tanto la actividad cientifica educativa presente como futura.

A mi modo de ver determinados factores han tenido y siguen teniendo una gran
incidencia en los cambios paradigmaticos educativos y ello, queramos o no, nos
sittia en una nueva realidad y en un nuevo marco de necesidades y problemas edu-
cativos.

Como ocurre en la mayoria de los casos, los cambios no obedecen a una tnica
causa o un Unico factor, sino que son el resultado de la confluencia de numerosas cir-
cunstancias que acontecen en espacios temporales determinados. Esta idea es la que
puede representar el interés de sacar a colacién aspectos que en el discurso académico
clasico casi siempre han estado ausentes y que hoy dia son, sin embargo, ineludibles.
Nos referimos en concreto a la mirada sociolégica de la Ciencia.

Desde mi punto de vista y comprension, la aportacion de Kuhn (1962) constituye
un momento de inflexién clave en esta evolucién de la concepcién cientifica al aportar
la dimensién histérica al desarrollo cientifico. Su aportacién, por tanto supera con cre-
ces los recurrentes paradigmas de investigaciéon que han marcado gran parte de los
debates cientificos en las disciplinas académico educativas en los dltimos afios. Intro-
duce, lo que es més importante, una vision historica de la ciencia. Es precisamente a
través de la historia de la ciencia que podemos descubrir las claves de la evolucién de
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las disciplinas, y abren la puerta para incorporar una nueva forma de ver y analizar la
actividad cientifica, la dimensién social. La mirada social a la ciencia constituye otro
eslabén importante en la cadena de desarrollos porque posibilita incorporar el enfo-
que cultural a la ciencia.

Una de las derivaciones del enfoque social es una visién externa de la ciencia que
remueve y renueva los pardmetros clasicos de hacer ciencia y marca unos nuevos refe-
rentes teleolégicos. Estas nuevas formas de mirar la actividad cientifica, propician por
tanto, la revisiéon de formulaciones ancladas inamovibles con las que durante muchos
siglos la ciencia se ha construido e incorporan facetas nuevas en los escenarios cientifi-
cos: la politica cientifica, los movimientos feministas, la postmodernidad, las tecnolo-
gias de la comunicacion, etc.

En esta exposicién hacemos mencién de «generadores» de lenguajes sociales que
propician nuevos discursos cientificos en el ambito de las ciencias sociales. Algunos
movimientos «sociales»; Postmodernidad y Feminismos estan teniendo cierta repercu-
sién en la forma de ver la construccién cientifica del conocimiento al incorporar andli-
sis criticos a la ciencia desde estas teorias sociales. La incorporacién de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién también revierte en la revision y reconceptualiza-
cién disciplinar de la Ciencia y la Tecnologia. También las politicas para el desarrollo y las
politicas cientificas forman parte del entramado cientifico.

Todo ello abre canales de comunicacion que propician corrientes de interactividad
entre ciencia y sociedad y articulan una visién contextualizada de la ciencia.

Actualmente la investigacion es impensable desvinculada del contexto social en el
que anida. Este planteamiento es novedoso en tanto la ciencia tradicionalmente se
estudia desde sus coordenadas internas. El contexto social afecta a la creacién cientifi-
ca de multiples formas y crea un espacio propio de reflexion intelectual.

TEORIASY MOVIMIENTOS SOCIALES: POSTMODERNIDADY FEMINISMOS

Cambios importantes estan acaeciendo en la sociedad de este iniciado siglo XXI;
emigracion, expansion de las telecomunicaciones, globalizacién, etc. Estos nuevos
fenémenos sociales conllevan transformaciones educativas importantes. Ello expli-
ca que en la actualidad cobren vigencia y gran vitalidad cientifica tematicas como
multiculturalidad, teleformacioén, la construccién de la identidad, estudios de géne-
ro, etc.

Estos cambios no atafien y/o afectan tinicamente a tematicas de investigacion sino
que implican cambios y transformaciones en el pensamiento cientifico educativo.

Una de las caracteristicas mas definitorias del momento actual respecto a la investi-
gacion educativa es la incorporacion de una epistemologia social. Desde esta perspec-
tiva socio-paradigmatica nuevos paradigmas se presentan como nuevas alternativas
en las formas tradicionales de hacer ciencia: El Postmodernismo y el Feminismo. Estos
dos movimientos sociales caracterizan las cuatro dltimas décadas y derivan nuevas
formas de entender la ciencia. Aunque ambos comparten ciertos desarrollos comunes
(por ejemplo, participan de una visién externa de la ciencia), poseen identidad propia
en su proyeccién cientifica.

RIE, vol. 19-2 (2001)



294 Pilar Colds Bravo

Estos dos nuevos enfoques, Postmodernismo y Feminismo, dan cobertura a una parte
importante de la produccién cientifica actual en diversos campos cientificos; econo-
mia, historia, sociologia, etc.

La inclusién de estas nuevas visiones como perspectivas paradigmaticas que orien-
tan la actividad cientifico educativa resultan pertinentes desde multiples planos: social
en tanto propone modos de ver, analizar e interpretar la realidad, cientifico, en cuanto
propone précticas cientificas alternativas, epistemoldgico por cuanto generan nuevos
discursos cientificos y lenguajes que traducen nuevas formas de percibir y compren-
der la ciencia, y teleoldgico al proponer valores y fines alternativos, tanto a nivel cienti-
fico como educativo.

Las posiciones Postmodernista y Feminista participan de determinados plantea-
mientos criticos hacia una visién interna de la Ciencia. Para estos enfoques la ciencia
es inseparable de una ideologia. La ciencia es una actividad producida culturalmente,
y socialmente respaldada, que configura y dirige la accién social.

Cualquier tipo de conocimiento y de ciencia lleva implicita una ideologia que justi-
fica y racionaliza las précticas sociales y cientificas. Por tanto, la ciencia sélo ofrece un
tipo de conocimiento entre otros. Consecuentemente, el tipo de explicacion de la reali-
dad que ofrece la ciencia no es objetiva ni neutral, ya que obedece a un determinado
interés humano al que sirve. El status de hegemonia y estandarizacién cientifica debe
dejar paso a la multiplicidad de intereses representados por la ciencia y a la diversidad
de procedimientos metodoldgicos e intelectuales, asi como a la aceptacion y el recono-
cimiento de las diferencias frente a la estandarizacién de soluciones. Postmodernismo
y Feminismo abogan por conceptos como multiplicidad, diferencia y diversidad y
subjetivismo, particularidad y localizacién (Adams, 2000, Pinillos, 2001, Monsalve e
Ibanez, 1997, Norris, 1998, Alexander, 2000).

La ciencia y el conocimiento pueden convertirse en medios de explotacién o de
liberacién de los individuos segtn el tipo de valores que los orienten. Por ello, la cola-
boracioén activa de las comunidades educativas y sociales es imprescindible en la crea-
cién y produccién cientifica.

El Postmodernismo y el Feminismo, como teorias sociales ofrecen y abren nuevas
perspectivas para el pensamiento cientifico educativo y explican gran parte de las
précticas cientificas actuales. Su inclusion abre nuevas directrices en lineas de trabajos
cientificos y propician nuevos discursos cientificos.

En un trabajo precedente (Colas, 2001) planteamos el postmodernismo y el feminis-
mo con relacién a la investigacion cientifica educativa, asi como una breve conceptua-
lizaciéon de ambos movimientos. Me remito por tanto a este trabajo para una mayor
profundizacién. Retomo del mismo algunos aspectos que vienen a colacién en esta
exposicion.

|. Postmodernidad
La Postmodernidad se entiende como ruptura, critica, oposicién y distanciamiento

de la Modernidad y por tanto de las ideas que la definen. Estas se concretan, resumi-
damente, en el valor de la Razén como explicacién de todo, la creencia en el progreso
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como consecuencia de la ciencia y la razén, y la concepcién de la historia marcada por
un sentido interno que conduce a mundos mejores. «Por tanto el modernismo se defi-
ne por un conjunto de ideas interrelacionadas, modernizacién, racionalizacién y pro-
greso y una vision implicita de la perfectibilidad gradual de la sociedad, que se
deberia conseguir a través de una planificacién racional y una reforma social» (Morley,
1998: 88).

Algunos autores (Norris, 1998 Ballesteros, 1997, Morley, 1998) coinciden en sefialar
como rasgos caracteristicos del postmodernismo: El desencanto de la razon, incredulidad
en los grandes relatos y disolucidn del sentido de la historia. Al perderse, por tanto, el impe-
rialismo de lo verdadero, la Postmodernidad abre el camino al relativismo cultural,
afirmando lo cotidiano, lo inmediato; asumiendo las diferencias y particularismos, y
exaltando los movimientos pacifistas, ecologistas y feministas. En la Postmodenidad
tienen cabida multiples movimientos sociales (ecologistas, pacifistas, feministas, gru-
pos gays, etc.) que plantean desde sus distintas posiciones, mejoras para la humani-
dad: recuperacién de una naturaleza degradada, la paz en el mundo y la igualdad
entre seres humanos. Con estas metas se crean organizaciones y movimientos asocia-
cionistas que trabajan y se movilizan en retos concretos para lograr mejoras reales y no
utdpicas para la humanidad.

El Postmodernismo como movimiento intelectual cala en las parcelas culturales
basicas de la sociedad: el arte, la arquitectura, la pintura, la politica, la literatura, los
medios de comunicacién, la creacién visual, etc.

Todos estos cambios intelectuales y sociales se dejan sentir y tienen efectos en el
ambito educativo. En fechas recientes (Febrero, 2001) el profesor José Luis Pinillos
imparte la conferencia «La psicologia después de la modernidad» en la Universidad de
Sevilla y comienza con la frase «La modernidad ha terminado». Pinillos defiende la
aplicaciéon del Postmodernismo a la Psicologia: «La conducta humana es un sistema
abierto en el cual no hay un proyecto. Sélo hay un proyecto a posteriori. Si analizo mi
vida pienso que las casualidades pueden formar un proyecto. Pero esto lo hago a poste-
riori». En esta exposicion el profesor Pinillos concluye que ya no es posible negar la
evidencia de la Postmodernidad y que es preciso pensar en términos de cémo afecta a
la Psicologia Cientifica. Tanto mas es el caso de la educacién en tanto implica ruptura
con valores clasicos y la apertura a la diversidad y la multiplicidad de alternativas y/o
proyectos posibles.

La Postmodernidad se hace presente en la educacién en la revalorizacién del plura-
lismo y la diversidad frente a la homogeneidad, originando el auge de la educacién
para la diversidad y la educacién multicultural. La linea de investigacién del equipo
dirigido por la profesora Bartolomé (1999) es un claro exponente de la preocupacién
cientifica de estas tematicas en el &mbito espafiol.

Una nueva sociedad caracterizada por la globalidad y la individualidad fruto del
vertiginoso avance de las innovaciones tecnolégicas origina que, frente a la unidad, se
abogue por la diversidad y se busque comprender las divisiones que existen entre cul-
tura étnica, clases sociales, comunidades lingtiisticas e identidades basadas en el géne-
ro, originando la prevalencia de estudios culturales, investigaciones feministas y
estudios sobre diferencias lingiiisticas, de ahi el impacto del postmodernismo en los
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estudios culturales. Lo que en suma supone aceptar y reivindicar una politica cultural
de la diferencia frente a la cultura de la homogeneidad (West, 1992: 65). Esta nueva
politica cultural de la diferencia, se hace extensiva a colectivos marginados (gays y les-
bianas) desmovilizados, despolitizados y desorganizados.

Todo este planteamiento conlleva una ruptura y por tanto un momento de crisis en
las referencias de modelos educativos y objetivos formativos. Pero ;qué repercusiones
tiene en la Investigacion Educativa y en los patrones metodolégicos?

Para el postmodernismo la politica es el eje que articula su posicion (Constans,
1998b: 26). La concepcion politica de los postmodernos concierne a cinco temas: cono-
cimiento, valores, sociedad, cultura e historia. La politica se traduce en distintas ver-
tientes, tomandose el discurso como principal recurso de investigacién. Los discursos
son el medio primario mediante el cual las relaciones de poder son entendidas, nego-
ciadas y mediadas. De ahi que el discurso, género discursivo y el andlisis discursivo
sean considerados elementos claves en la investigacion postmoderna. El discurso es
definido, en sentido extenso, como un medio comunicativo que afecta a las formas de
comunicacién, a la construccién del conocimiento y que tiene efectos y consecuencias
en las transformaciones socioculturales. El postmodernismo se interesa por compren-
der las relaciones de poder.

La postmodernidad adopta una posicioén propia con relacién al conocimiento cien-
tifico, los valores, la cultura y la historia cientifica.

La incidencia del postmodernismo en la investigacién educativa se observa en el
plano epistemolégico, metodoldgico y comunicativo. A nivel epistemolégico se entien-
de que la ciencia esta inextricablemente unida a la sociedad. La ciencia es una produc-
ciéon cultural y por tanto «afectada» por sus propios condicionantes histéricos y
culturales. La ciencia debe dar respuesta a la diversidad de intereses, valores y posi-
ciones que representan el colectivo social en cada momento.

La finalidad de la ciencia no es enmascarar el poder bajo el concepto de objetividad
universal sino hacer visibles los agentes sociales invisibles y oir las voces hasta ahora
no escuchadas de los marginados y las mujeres.

La ciencia como cultura de elite dispone de sus propios discursos excluyentes. El
postmodernismo reivindica la inclusién de discursos y representaciones cientificas
divergentes.

La ciencia como representacién de la cultura social debe abrirse a la multiplicidad
de intereses y objetivos que encarnan colectivos sociales plurales. El objetivo de la
ciencia no es obtener una verdad comun del mundo, sino tal vez conocer como el len-
guaje y el discurso es el que constituye a las sujetos y sus identidades.

La visién Postmodernista en la ciencia supone oponerse a la concepcion «centripe-
ta» del quehacer cientifico y apostar por una posicién «centrifuga».

Junto con esta idea de heterogeneidad social frente a unidad, también prevalece el
cuestionamiento de la racionalidad, al desestimar el sentido de una gran teoria sobre
la base de estudios que avalan su certeza y que propician prediccién de acontecimien-
tos futuros. Frente a esto se aboga por un conocimiento local. Se observa el mundo
como un lugar indeterminado en el que caben miultiples descripciones. El postmoder-
nismo apuesta también por un cambio en el discurso expositivo cientifico y por las for-
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mas de presentacién y representacién. La ponencia del profesor Dendaluce (1999) en
el anterior Congreso de AIDIPE se presenta bajo un modelo discursivo personalizado
y contextualizado en un marco social profesional y rompe con un modelo de discurso
aséptico e impersonal. Introduce, en suma, una forma de expresividad postmoderna.

Para Constans (1998a y 1998b), autor que estudia el postmodernismo y sus aplica-
ciones a la investigacion educativa, el postmodernismo afecta a los patrones metodoldgi-
cos, a los contenidos de la investigacion educativa y a sus fundamentos disciplinarios
(Constans, 1998a). Para una traducciéon comprensiva al caso de la investigaciéon educa-
tiva explicitamos algunos aspectos que se corresponden con dichos marcos.

Asi por ejemplo, la idea de heterogeneidad social frente a unidad lleva a buscar f6r-
mulas metodoldgicas que estdn mas cerca de los estudios de casos que de estudios
poblacionales y de resultados estandarizados. Ello se completa con el acento en la
narratividad individual y el conocimiento situado, asi como en una concepcién de la
naturaleza del conocimiento parcial, cambiante y contradictorio. Ello implica abando-
nar la idea de unidad, certeza y prediccién.

La reivindicacién de la diversidad lleva a considerar la identidad individual, social
y cultural como contenido clave de la investigacion.

Los fundamentos disciplinares se ven afectados en tanto se observa la produccién
cientifica desde un marco social y cultural que afecta a las formas de explicacion de la
ciencia y a los criterios utilizados por la ciencia como cientificos.

Hargreaves, (1997), propone una agenda de investigacion educativa para la era
postmoderna articulandola sobre cuatro areas de trabajo:

a) Exito, seleccion y equidad
b) Identidad individual y social
¢) Nuevas Tecnologias

d) La comunidad

La propuesta de Hargreaves resulta ttil para la reflexiéon y andlisis de aspectos
educativos que quedan trastocados por estos nuevos referentes sociales.

Asi la postmodernidad rompe con ideas de rendimiento, éxito y seleccién confor-
me a criterios homogeneizantes y estantarizados. El éxito, el rendimiento y la igualdad
de oportunidades toman como eje de referencia la compleja red de oportunidades
(equidad) que el alumno tiene a su disposiciéon y de las que hace uso para la construc-
cién de su identidad. La formacion de la identidad se entiende de forma dindmica y
cambiante y nunca bajo el referente de dominio o sometimiento cultural. La linea de
investigacion de la profesora Bartolomé (1997) y su equipo constituye todo un expo-
nente del desarrollo de esta tematica en el &mbito espafiol.

Las TIC (Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién) configuran espacios
de aprendizaje abiertos flexibles y personalizados que ofrecen alternativas y opciones
muy ricas y diversificadas. Sus efectos e incidencia en el desarrollo personal, educati-
vo y cultural constituyen una area de trabajo importante en la investigacién educati-
va. Estas tematicas estdn siendo trabajadas por el equipo «Investigacién, Evaluacion
y Tecnologia Educativa» de la Universidad de Sevilla. (www.cica.es/aliens/ddyo-
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eus/grupo/index.htm). Las tecnologias de la comunicacién propician nuevas comu-
nidades educativas. La teleformacion, por ejemplo, transforma radicalmente los espa-
cios de aprendizaje. Pero a su vez empuja a una reconversion de los tradicionales
espacios de aprendizaje de las aulas y los centros educativos. La escuela ha de pen-
sarse desde un nuevo prisma y replantearse nuevas competencias y papeles sociales.

No obstante es a la comunidad cientifico educativa a la que le compete la elabora-
cién de unas directrices y lineas de investigacién acordes con las nuevas necesidades e
intereses del tercer milenio.

2. El Feminismo

El Feminismo, constituye un movimiento social e intelectual que cala en nuestra
actual sociedad en muy distintas vertientes: social, juridica, sanitaria, econémica, poli-
tica, cientifica y educativa. Esta concepcién, conlleva nuevas formas de ver la realidad
y las practicas sociales, y entre ellas, las précticas cientificas (Barral y otros, 1999, Gon-
zélez, 1999, Pérez, 1999), arraigadas en la tradicion.

El Feminismo como viejo movimiento social, que cuenta ya con dos siglos, aporta
una extensa produccién intelectual, cientifica y cultural que afecta a todos los campos
de la actividad social. Una de sus aportaciones, al caso que nos ocupa, es su analisis
critico de la ciencia.

Desde un punto de vista cientifico el paradigma o enfoque Feminista es una conse-
cuencia del encuentro de dos desarrollos, hasta cierto punto, independientes: La Teoria
Feminista y los Estudios Sociales de la Ciencia (Fox, 1991: 12). El primero plantea la rela-
cién entre construccion social de género y la construccion cientifica del conocimiento,
y el segundo cambia el pensamiento acerca de la relacion entre ciencia y sociedad. La
conjuncién de ambas corrientes permite estudiar y analizar el papel critico y mediador
que tiene la ideologia de género entre la ciencia y las formas sociales.

El pluralismo Post-Feminista, que identifica el momento actual, acoge y da cabida a
una gran variedad de posiciones heterogéneas y diferenciadas en cuanto a las aporta-
ciones cientificas intelectuales. Tedricas representativas de estas son entre otras, Iriga-
ray (1997, 1987), representante del feminismo francés, Donna Haraway (1995) y
Sandra Harding (1995 a). Todas ellas participan de una epistemologia basada en la
democracia y en las comunidades de resistencia a los discursos dominantes. Un
importante punto de inflexién en este nuevo campo de estudio que habia empezado a
desarrollarse desde los afios setenta: los estudios sobre mujer y ciencia, lo marco la
publicaciéon en 1983 de una biografia de la bidloga y premio Nobel Barbara McClin-
tock, por Evelyn Fox Keller.

El Paradigma o Enfoque Feminista se centra en la critica a la ausencia de mujeres en la
ciencia, la defensa de una ciencia y una epistemologia femenina o feminista, y el anali-
sis de los sesgos androcéntricos en los métodos y teorias cientificas del pasado y el pre-
sente. El paradigma feminista ha realizado importantes contribuciones al estudio de la
ciencia y la tecnologia de la ciencia.

Las practicas cientificas convencionales contienen un sesgo androcéntrico evidente,
tanto en los conceptos y las categorias que utilizan en la indagacién cientifica, como en
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los marcos tedricos en los que se inscriben (Sanchez, 1999; Haraway, 1995; Harding,
1995b; Fox, 1991). El paradigma feminista incorpora una nueva forma de ver la reali-
dad social, cientifica y educativa en la que incluye como elemento indispensable las
relaciones de género, lo que propicia una eclosioén heterogénea de ideas, debates y pro-
puestas.

El Paradigma Feminista aporta una aproximacion epistemolégica, lineas de investi-
gacion, modelos tedricos, propuestas metodoldgicas y tematicas de investigacion
desde la consideracion del género?.

Un eje que articula las criticas feministas a la ciencia tradicional es el sesgo andro-
céntrico de la investigacién, que tiene una doble incidencia. Por un lado provoca dis-
criminacién en la mujer para el acceso a la ciencia, y por otro, es la causa de la «mala
ciencia» y/o resultados «sesgados» precisamente por la posicion subjetiva e interesada
del investigador, condicionada por una posicién y rol determinado.

El anélisis critico a la manera actual de hacer ciencia podria sintetizarse y articular-
se en torno a tres planos:

a) Estructura organizativa y social de la ciencia.
b) Forma de hacer la ciencia.
c) Correspondencia entre valores sociales y valores de la ciencia.

El sesgo androcéntrico se observa a nivel estructural en el escaso acceso de la mujer
a la produccioén cientifica y en las barreras que encuentran las mujeres para ocupar
puestos decisivos en las directrices de la ciencia y la tecnologia, asi como en la elabora-
cién del discurso cientifico. Una representaciéon de la mujer (cuantitativa y critica) en
la ciencia posibilita la pluralidad de visiones o puntos de vista, asi como la incorpora-
cién de sus necesidades en la eleccion de los problemas de investigacion. La discrimi-
nacién de la mujer en los circuitos cientificos impide que la ciencia considere
diferentes experiencias e intereses. Algunos datos estadisticos al respecto se exponen
en el articulo «La ciencia discrimina a las mujeres» (El Pais, 10/5/1998). La Unién
Europea en el afio 2000 elabora un informe en el que alerta sobre la discriminacién de
las mujeres en la ciencia (El Pais, 19/1/2000).

En Espafa, segiin un estudio realizado por el Instituto de la Mujer en 1993, se
observa que las mujeres no estan suficientemente representadas en los espacios donde
se definen los modos reconocidos de hacer ciencia, las lineas prioritarias de investiga-
cién y sus posteriores aplicaciones, tampoco en la estructura y metodologifa de las dis-
ciplinas, ni en los modelos educativos.

El androcentrismo cientifico afecta a la forma de hacer ciencia en tanto se olvidan
dimensiones o temaéticas claves en la investigacion educativa. Asi, por ejemplo, en los
modelos tradicionales y en el enfoque de problemas cientificos se olvidan dimensiones
explicativas importantes de los fendémenos educativos. Algunos de los aspectos que
Harding (1995a: 73-97) especifica como base para la critica a la manera tradicional de
hacer ciencia nosotros lo trasladamos al caso de la investigaciéon educativa:

2 Fernandez, ]. (2000) aporta una visién diacrénica y multidisciplinar de los estudios de género.
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Desestimacion de determinados enfoques tedricos para la explicacion de fendmenos
educativos. Por ejemplo, la funcién de la emocién en la educacién y el desarrollo
educativo tiende a hacerse invisible en los analisis, que se centran exclusiva-
mente en la racionalidad. Sin embargo, la conciencia del sentimiento o la emo-
cién son elementos importantes en las creencias y conductas personales y
sociales, y por tanto de gran interés educativo. Podriamos mencionar como
ilustraciéon los modelos que durante largos afios han guiado la investigacion
sobre fracaso escolar y posteriormente sobre éxito escolar. En ellos se ha obvia-
do la dimensién afectiva, personal y privada. El objetivo cientifico de estos
estudios estaba en hallar variables explicativas que se buscan en aspectos
externos, visibles y pertenecientes al ambito ptuiblico. La dimensién personal,
emocional y privada esta totalmente ausente en la forma de ver y entender el
fracaso escolar.

Exclusion del interés cientifico-educativo de dmbitos privados y personales. La realidad
social y educativa se observa a través de espacios y situaciones publicas, institu-
cionales y visibles. Otros dmbitos no oficiales, privados e invisibles pueden
tener la misma importancia en la explicacién de los fenémenos educativos. El
olvido de los espacios privados, asignados a las mujeres socialmente y cultural-
mente, hace que los logros de las mujeres no se hagan visibles y que aparezcan
los hombres histéricamente como los creadores de la vida comunitaria.

Trabajo cientifico en base a un sujeto epistémico. En la investigacion, con frecuencia,
se asume la existencia de una sociedad tinica, en el sentido de hacerse generali-
zaciones sobre todos los participantes, aunque, en realidad, los hombres y muje-
res habitan mundos sociales diferentes, sin que se tenga en cuenta esta
diferencia. Asi un mismo matrimonio constituye dos realidades diferentes para
el esposo y la esposa; este hecho invalida las generalizaciones sobre el matrimo-
nio que no sefialen ni expliquen la diferencia de posicién e intereses. El concep-
to de sociedad tnica, por tanto, afecta a la definicién conceptual de los
problemas de investigacion. En numerosas lineas de trabajo cientifico educativo
no se tiene en cuenta el género como factor explicativo de conductas, aunque es
posible que sea una de las variables mas importantes en educacion.

No reconocimiento de la incidencia de las relaciones de género en la obtencion de datos
cientificos de calidad. Ciertas metodologias de investigacién (con frecuencia cuan-
titativas) y situaciones de investigacion (investigadores masculinos que estu-
dien situaciones en las que estdn involucradas mujeres) pueden impedir
sistematicamente la manifestacién de determinado tipo de datos, aunque esta
informacién no desvelada sea la mas importante para explicar el fendmeno de
estudio. La preferencia por el trabajo con variables, en vez de personas, se aso-
cia a un estilo masculino de control. Por tanto el género del investigador condi-
ciona los datos y los resultados que se obtienen, en tanto se produce una
comunicacion selectiva y deformada en la expresion de creencias, deseos y con-
ductas en funcién de la combinatoria de géneros que interaccionen. Estos sesgos
androcéntricos fundamentan el cuestionamiento de las pretensiones de neutra-
lidad de la ciencia hecha por hombres.
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Una tercera dimension del anélisis feminista, correspondencia entre valores socia-
les y cientificos, se sittia en un enfoque sociocultural de la ciencia. Plantea que el este-
reotipo cultural de la ciencia —dura, rigurosa, racional, impersonal, no emocional y
competitiva— esta inextricablemente entrelazada a cuestiones relativas a identidades
de género de los hombres. Lo «cientifico» y lo «masculino» son constructos culturales
que se refuerzan mutuamente. La ciencia apoya y reafirma el androcentrismo con
practicas en las que predomina lo masculino, y éste su fundamento racional presunta-
mente cientifico y objetivo. Este conjunto de asociaciones produce mala ciencia y con-
duce a modelos falsos y demasiado simplificados de la naturaleza y de la
investigacién, ya que atribuyen relaciones de poder y estructuras jerarquicas alli
donde no existen ni son necesarias. Las cualidades y valores tipificados como femeni-
nos son catalogados sistemdticamente como no cientificos. Un ejemplo clarificador lo
constituye la investigacién etnolégica realizada con gorilas o chimpancés. Estos gru-
pos se estudian bajo conceptos y valores de una cultura patriarcal, siendo el poder y el
dominio aspectos claves para su estudio y comprensién.

Las concepciones sociales crean determinados modelos conceptuales que a su vez
constituyen el auténtico nicleo cognitivo de las disciplinas. De ahi que, como nos
demuestra Haraway (1995) la historia de disciplinas, tales como la biologia, estan mar-
cadas por modelos binarios, jerarquicos y normativos que encajan con las necesidades
de desarrollo social de una época, necesidades que son definidas y elaboradas por los
grupos sociales dominantes. Los grupos sociales dominantes «producen discursos»
que «producen conocimientos» que «producen poder» que reproducen grupos domi-
nantes que reproducen discursos que reproducen poder.

Asf los grupos dominados son persuadidos del cardcter natural de la dominacién
(porque ellos, los cientificos, tienen un conocimiento al que no toda la sociedad puede
llegar) y, por lo tanto, de su legitimidad en pos del mantenimiento de la desigualdad
social. El discurso y lenguaje cientifico es la herramienta que contribuye a construir y
mantener una relacién social asimétrica entre hombres y mujeres. El discurso narrati-
vo que transmite y comunica ciencia define quién puede hablar (autoridad académi-
ca), de qué hay que hablar, en qué términos, qué argumentos son relevantes y qué
puntos de vista han de presentarse y cual no. En suma determina el discurso y la
narracion cientifica.

En esta linea se sitdan aportaciones mas recientes, (Sdnchez, 1999), al abordar el
analisis del discurso cientifico desde una perspectiva feminista, intereséndose por la
naturaleza misma del conocimiento cientifico y sus presupuestos de objetividad, neu-
tralidad y universalidad. Desde una posicién critica la verdad es una forma entre otras
de representacion del mundo, la representacion de la ideologia dominante naturaliza-
da y elevada al rango de objetividad.

Desde una perspectiva educativa el discurso expositivo de una determinada dis-
ciplina constituye una narracién construida sobre modelos conceptuales implicitos
en la misma. Las disciplinas, los modelos y las experiencias sociales nos proveen de
armazones mentales y modelos de pensamiento con los que observamos el mundo y
que determinan «lo que se piensa» y «como se piensa». Las formas y las estructuras
ponen limites al pensamiento sobre las cosas. Los habitos de pensar tienden a subor-
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dinarse a las ideas y modos de pensar dominantes, a los armazones mentales dispo-
nibles.

No obstante, nuevas formas de pensamiento han sido necesarias a lo largo de la
historia de la ciencia para abrir nuevos horizontes de ideas. Nuevos modos de pensar
las cosas suelen traer consigo nuevos armazones mentales con los que pensar y obser-
var el mundo. El paradigma feminista parte de la idea de que los modos de pensar no
son modelos invariantes y que el feminismo puede enriquecer el quehacer cientifico al
generar ideas y modelos cientificos ttiles para la humanidad.

El planteamiento feminista va mas alld de la mera critica a la forma tradicional y
patriarcal de hacer ciencia y propone nuevas orientaciones para la creacion cientifica.
La explicitacién de estas propuestas puede verse en (Colas, 2000, 2001a).

Queda patente en la anterior exposicién que estos movimientos sociales Postmo-
dernismo y Feminismo afectan a la ciencia en su dimensién intrinseca en tanto plante-
an cuestiones tanto de indole epistemoldgica como metodoldgicas.

LA INFLUENCIA SOCIAL EN LOS NUEVOS MODOS DEVER LA CIENCIAY LA
TECNOLOGIA

La evolucién del pensamiento sobre la ciencia y la tecnologia desde la filosofia de
la ciencia, la historiografia y la sociologia de la ciencia y el hecho de que la sociedad
actual esté vertebrada por el conocimiento cientifico y tecnolégico, «sociedad del
conocimiento» «sociedad de ciencia», términos que se le han acufiado, son factores
explicativos del impulso y presencia del campo de estudio denominado CTS (Ciencia,
Tecnologia y Sociedad). Esta confluencia disciplinar, tradicionalmente estudiada de
forma independiente, conlleva observar la Ciencia como actividad en estrecha interre-
lacién con la Tecnologia y la Sociedad. Implica, entre otras cosas, observarlas desde la
interactividad. Es decir, la ciencia est4 condicionada por factores sociales y tecnolégi-
cos. Y también éstos estan a su vez condicionados por la ciencia. Constituyen, en
suma, una triada explicativa del desarrollo y evolucién del conocimiento. Ponemos
como ejemplo el caso de la investigacion sobre el catarro comun. Es una de las afeccio-
nes méas corrientes y sin embargo se ha realizado poca investigacion sobre ello. Los
motivos son puramente tecnoldgicos. No se disponia de microscopios suficientemente
potentes como para poder investigar esta bacteria. Otro ejemplo muy actual ilustra
cémo afecta la tecnologia al desarrollo cientifico, es el caso de la informatica en la
investigacion sobre el genoma humano. Para ello se necesitan potentes programas y
ordenadores de una gran capacidad que no existian en afios anteriores. Por otra parte
los gobiernos toman posiciones y debaten sobre determinados desarrollos cientificos.
Tal es el caso de la investigaciéon llevada a cabo con embriones humanos. Asi mientras
Espafia y Alemania sancionan las investigaciones llevadas a cabo sobre clonacién con
seres y/o células humanas, otros, caso de Francia establecen ciertas limitaciones (El
Pais, 1/8/2001). También las Tecnologias cambian los habitos, costumbres y formas de
vida, piénsese en la sociedad de la informacién y del conocimiento consecuencia del
impacto de las NTIC (Nuevas Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién).
Todos ellos son ejemplos de la interdependencia de estos tres factores.
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En estas nuevas coordenadas el factor humano y social entra a formar parte de la
explicacién de los avances cientificos y tecnoldgicos. A la ciencia, a su vez, se le asigna
una funcién sociocultural. De ahi la importancia de las politicas de desarrollo, la educa-
cién y la formacién cientifica. Nunca méas que ahora la prensa se hace eco de los avances
cientificos con objeto de tener a la poblacién informada y crear una conciencia y discurso
publico. Pero a su vez la ciencia se ocupa, cada vez méas de temas, que afectan y son de
interés para la poblacién: Investigacién Oncoldgica, Alzheimer, genoma humano etc.

La estrecha interrelacion que actualmente se establece entre Ciencia, Tecnologia y
Sociedad tienen repercusiones en distintas esferas. Asi lo expresa Gibbons y otros.
(1997: 7).

«El nuevo modo de produccién de conocimiento afecta no solo a qué conoci-
miento se produce, sino también a como se produce, el contexto en el que se
persigue, la forma en que se organiza, el sistema de recompensas que utiliza y
los mecanismos que controlan la calidad de aquello que se produce»

Gibbons y otros, (1997: 11-30) plantean una serie de atributos que caracterizan esta
nueva manera de produccién de conocimientos: a) los problemas de investigacién se plan-
tean en un contexto de aplicacion. El conocimiento tiene la intencién de ser ttil para
alguien, ya sea en la industria, el gobierno o para la sociedad y ese imperativo esta
presente desde el principio; b) El conocimiento se difunde a través de la sociedad, de
ahi que se hable del conocimiento socialmente distribuido; c) Otra peculiaridad estriba en
la transdisciplinariedad que supone poder aportar soluciones mas alla de cualquier dis-
ciplina especifica; d) La heterogeneidad y diversidad organizativa que se caracteriza por un
aumento del ndmero de lugares potenciales en los que se puede crear el conocimiento,
la vinculacién entre ellos en una variedad de formas, a través de redes tecnoldgicas de
comunicacién y la diferenciacién de dmbitos de estudio en especialidades cada vez
mas refinadas; e) La responsabilidad y reflexividad social se hacen patentes debido a la
creciente conciencia en que los avances en ciencia y tecnologia pueden afectar al inte-
rés publico. La responsabilidad social impregna todo el proceso de produccién del
conocimiento. Se ve reflejada tanto en la interpretacion y difusién de los resultados,
como en la asuncién de problemas y en la determinacién de prioridades de investiga-
cién. Los individuos y grupos de esta manera se convierten en agentes activos en la
definicién y solucién de problemas, asi como en la evaluacién del conocimiento; f) EI
control de calidad utiliza criterios distintos a los de las ciencias disciplinares tradiciona-
les. Se incorporan intereses intelectuales, sociales, econdémicos y politicos.

Consecuencia de ello son cambios sustanciales en los criterios de evaluacion cienti-
fica. Echeverria (1998) plantea que también la evaluacion de la calidad cientifica se ha
visto modificada. Tradicionalmente la evaluacion cientifica, circunscrita al contexto de
justificacion, se basaba en la fundamentacién metodolégica y racional de la ciencia. Se
tomaban como referencia evaluativa criterios: 16gico-deductivo, inductista, probabilis-
ta, verificacionista, falsacionista, entre otros. Actualmente se incorporan como criterios
de evaluacién cientifica, la utilidad, el coste, la rapidez, la rentabilidad, etc. Que son
aceptados y aplicados por la comunidad cientifica.

RIE, vol. 19-2 (2001)



304 Pilar Colds Bravo

Estos criterios se encuentran avalados por las caracteristicas culturales de las socie-
dades actuales. Por tanto los valores que determinan los &mbitos de evaluacion cienti-
fica son cambiantes y tienen una estrecha relacion con las culturas sociales en las que
tiene lugar la actividad cientifica.

La investigacion cientifica se presenta como una tarea colectiva, en la que los valo-
res de la comunidad contribuyen, del mismo modo que las cuestiones de evidencia y
l6gica a modelar teorias cientificas aceptadas. Los conceptos de racionalidad y objeti-
vidad, lejos de abandonarse, se renuevan y redefinen para incluir ahora también los
valores y presuposiciones aceptados por la comunidad.

Ademas de lo planteado por Gibbons hemos de afiadir otro elemento relevante que
es la comunicacién. La comunicacién entre ciencia y sociedad y entre los propios
investigadores se ve incrementada y potenciada debido a los avances en las tecnologi-
as de la comunicacién. Ello lleva a una aceleracién tanto en la producciéon como en la
difusion de la ciencia. La comunicacion «on line» ofrece a los cientificos, incluso cuan-
do trabajan en lugares remotos, la posibilidad de duplicar inmediatamente los experi-
mentos, de solicitar la colaboracion de nuevos expertos y de explotar ideas novedosas.
Permite asimismo el trabajo de equipos multidisciplinares superando la distancia. De
ahi que pueda hablarse de un conocimiento global a la vez que local y que sigue pau-
tas tematicas mas que disciplinares (Sousa, 1995).

Por tanto hoy en dia, debemos entender la ciencia bajo unas nuevas coordenadas,
en las que la ciencia es un elemento integrado en los sistemas productivos y en la que
la creacién de nuevos conocimientos tiene una estrecha relacion con el desarrollo (Pro-
gramas I+D), el cambio social y los procesos de innovacién tecnolégica.

Esta situacién queda expresada en la siguiente cita textual:

«Después de setenta afios de reflexién profesional sobre la ciencia, solo pare-
cemos estar seguros de una cosa: la ciencia no es lo que parecia ser. Si a princi-
pios de siglo se trataba de ultimar los detalles formales del método cientifico,
hoy nos preguntamos qué es esa cosa llamada racionalidad cientifica, si es que
puede hablarse de algo asi. La reflexién sobre la tecnologia no tiene una historia
mucho mas afortunada. Algo, solo algo, parece estar claro: la tecnologia no es
solamente lo que parece ser. No se reduce a maquinas, y, de algtin modo, forma
un todo complejo con la ciencia. Ciencia y tecnologia, ademas, parecen tener
una dimensién social inherente con profundas repercusiones econémicas, poli-
ticas y culturales. En el camino de estos escasos lugares comunes, por desolado-
res que parezcan, hay una historia fascinante de discusién académica, de critica
politica y de controversia social». (Gonzalez Garcia, Lopez Cerezo, y Lujan
Lépez, 1996).

La responsabilidad de la ciencia y la técnica ante la comunidad social y de ésta
frente al conocimiento cientifico y tecnolégico y la institucionalizacién de éste consti-
tuyen en sintesis, el punto central del debate CTS (Ciencia, Tecnologia y Sociedad).
Sirva como ejemplo los actuales debates sobre los limites éticos de la ciencia en el tema
de la clonacién reproductiva.

RIE, vol. 19-2 (2001)



Educacion e Investigacion en la Sociedad del Conocimiento: Enfoques Emergentes 305

La CTS como nuevo campo disciplinar se proyecta, segtin Pavén (1998), en tres
direcciones estrechamente relacionadas: la investigacion, la educacioén y la politica.

a) En el campo de investigacion, los estudios CTS se plantean como una alternati-
va a la reflexién académica tradicional sobre la ciencia y la tecnologia, promo-
viendo una nueva visién no racionalista y socialmente contextualizada de la
actividad cientifico-tecnoldgica.

b) En el campo de la educacién, esta nueva imagen de la ciencia y la tecnologia en
sociedad, se manifiesta en politicas educativas que prescriben, en numerosos
paises, su inclusién en programas formativos en ensefianza secundaria y uni-
versitaria. La formacion cientifica del ciudadano constituye una nueva y nove-
dosa demanda formativa (La Cueva, 1999, Colas y otros, 1999).

¢) En el campo de la politica, los estudios CTS han defendido una activa participa-
cién publica en la gestion de la ciencia y la tecnologia, promoviendo la creaciéon
de diversos mecanismos institucionales que facilitan la apertura de los procesos
de toma de decisiones en cuestiones concernientes a politicas cientifico-tecnols-
gicas.

La exposicion anterior hace comprensible el valor de la sociedad, que adquiere
cada vez mas protagonismo, en el estudio y reflexién de la construccién cientifica del
conocimiento. La investigacion cientifica se presenta como una tarea colectiva, en la
que los valores de la comunidad contribuyen, del mismo modo que las cuestiones de
evidencia y légica a modelar teorias cientificas aceptadas. Los conceptos de racionali-
dad y objetividad, lejos de abandonarse, se renuevan y redefinen para incluir ahora
también los valores y presuposiciones aceptados por la comunidad.

Esta vision integrada, denominada CTS (Ciencia, Tecnologia y Sociedad), se halla
estrechamente vinculada al reconocimiento de la necesidad de una gestién ptiblica
participativa como base para el desarrollo sostenible. Las consecuencias o logros cien-
tificos y tecnoldgicos se traducen en el impacto social medido a través de indices de
desarrollo; econémico, social, educativo, etc.

Las politicas de desarrollo, por tanto, constituyen el eje vertebral para la articula-
cién de las acciones encaminadas a la satisfaccién de las necesidades sociales. Las poli-
ticas cientificas en este marco tienen el propésito de articular las necesidades sociales
con la produccién cientifica.

El proyecto social al que asistimos se concreta en el paradigma de desarrollo huma-
no. La materializacién y ejecucién de este proyecto corre a cargo de las politicas de
desarrollo.

EL PARADIGMA DEL DESARROLLO HUMANO

El maridaje entre Ciencia y Sociedad culmina en el Paradigma del Desarrollo Sus-
tentable Humano. Las Politicas para el Desarrollo, basadas en la gestion publica parti-
cipativa, y la creacién, gestion y difusion del conocimiento constituyen las claves de
este proyecto humano.
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El Paradigma del Desarrollo Sustentable Humano planea en las politicas de coope-
racion internacional (ONU). Este ha tenido gran difusién e influencia en toma de deci-
siones politicas de desarrollo de estados y poblaciones a nivel mundial, tomandose
como referencia para la elaboracién de indices de desarrollo y la evaluacion y tipifica-
cién del mismo.

Es necesario hacer una distincién entre tres modelos de desarrollo. Desarrollo Soste-
nible (que se asume a partir de la Conferencia de Naciones Unidas celebrada en Rio de
Janeiro en 1992 conocida como Cumbre de la Tierra), Desarrollo Sustentable y Desarrollo
Humano.

El primero, Desarrollo Sostenible, se centra en satisfacer las necesidades del presente
sin comprometer la capacidad de las futuras generaciones para satisfacer las propias.
Contiene una visién social y no solo ambientalista o economicista del desarrollo.

Grupos sociales desde contextos culturales y politicos diversos, opuestos a la idea
de un desarrollo depredador, fundamentan la idea de desarrollo sustentable. Parten de
la permanente generaciéon de necesidades humanas y el imperativo de inventar for-
mas creativas de atenderlas que no sean lesivas para las sociedades y comunidades, ni
para las personas, ni para el medio ambiente.

El Desarrollo Humano implica un verdadero cambio paradigmatico, es una perspec-
tiva completamente nueva de redefinir el desarrollo, que se basa en convertir a los
seres humanos en su principal objeto y sujeto del desarrollo. La satisfaccién de las
necesidades humanas fundamentales, la generacion de niveles crecientes de autode-
pendencia y la articulacién armoniosa de los humanos con la naturaleza y la tecnolo-
gia, de los procesos globales con los locales, de lo personal con lo social, de la
planificacién con la autonomia y de la sociedad civil con el Estado son los pilares fun-
damentales de este modelo de desarrollo. El Desarrollo Humano implica todo un con-
junto de procesos de conservacién y ampliacion de los recursos ambientales,
histdricos, sociales y culturales, asi como de cambios sociales que generan los seres
humanos al buscar la satisfaccién de sus necesidades y la consecucién de sus fines
(Lagarde, 1996). Este implica la participaciéon de personas y comunidades en las deci-
siones y las acciones, y por tanto la capacidad de la ciudadania para intervenir en la
vida social, en todas las esferas de toma de decisiones. En este marco dos conceptos,
que hoy estan implantados en los sistemas econémicos y productivos, resultan
imprescindibles como referentes en el campo de la educacién y la investigacién, nos
referimos al capital intelectual y gestion del conocimiento.

Este modelo de desarrollo se asienta sobre las bases de la equidad, la sustentabilidad,
la productividad y el empoderamiento. El principio de equidad remite a la diversidad de
pueblos, grupos y de personas que tienen un acceso desigual a los bienes y riquezas
sociales, y a la planificacién del desarrollo, a través de politicas que potencien la distri-
bucién de recursos, bienes y servicios sociales para enfrentar y subsanar las desigual-
dades. En este concepto se incluyen las desigualdades de género. En China, por
ejemplo, las politicas de restriccién de natalidad se llevan a cabo a costa de la vida del
género femenino. El 70% de los nifios abandonados son nifias y numerosas nifias chi-
nas son arrojadas a los estercoleros porque su cultura valora mas al varén (El Pais,
13/8/2001).
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La sustentabilidad se refiere a la preservacién y renovacion de los recursos naturales,
comunidades culturales, y oportunidades humanas. Ello significa, en esencia, susten-
tar todas formas de capital, psiquico, humano, financiero y medioambiental. Despilfa-
rrar cualquier capital hipoteca las oportunidades de desarrollo sustentable y despoja a
las futuras generaciones de sus oportunidades. «La sustentabilidad es un principio
dinamico sobre la relaciéon de las personas y las comunidades con el medio ambiente,
con el mundo social, con todo... Si el presente es miserable e inaceptable para la mayo-
ria de las personas del mundo, debe ser cambiado antes que ser sostenido... Lo que
debe ser sostenido es el conjunto de oportunidades para la vida, no la privacién huma-
na» (Lagarde, 1996: 105). La sustentabilidad va contra los intereses de paises, clases y
de género que monopolizan y consumen bienes y recursos, despilfarran y destruyen el
capital humano, incluyendo desde luego la cultura. Prefigura la construcciéon de cami-
nos para asegurar que todos tengan oportunidades de desarrollo presente y futuro.

La productividad es el eje de las politicas neoliberales, midiéndose en términos de
ganancias materiales con parametros estandarizados. Las ganancias econémicas no se
traducen en el mejoramiento de las condiciones de vida de quienes generan estos bien-
es. La productividad no es entendida como desarrollo social y personal, ni los trabaja-
dores sujetos de dicho desarrollo. La productividad en el paradigma del desarrollo
humano es una cuestién conectada con la sustentabilidad intrageneracional, la equi-
dad y el empoderamiento. Se trata de buscar alternativas para problemas compartidos
por todos: contaminacién del medio ambiente, el agotamiento de recursos no renova-
bles, las multiples formas de dominacién prevalecientes en el mundo, etc. La equidad
de género, entre otras, es basica en la imprescindible reformulacién de productividad.
Ello implica buscar férmulas con las que eliminar las distintas cargas sociales asigna-
das a hombres y mujeres y crear criterios diferenciales de productividad, evitando la
no consideracién o valorizacién del trabajo doméstico en los circuitos productivos.
Construir la conciencia y voluntad social para la construccion de alternativas sociales
y culturales para conseguir la equidad genérica y social implica una verdadera revolu-
cién en la organizacion mundial.

El empoderamiento implica que las personas cuenten con recursos para enfrentarse
con las exigencias de su existencia. El principio de empoderamiento consiste en lograr
la igualdad real entre todos los seres humanos (hombres y mujeres) para la competen-
cia. Para ello es preciso movilizar recursos y atender la educacién y la salud. El empo-
deramiento de las mujeres y los grupos marginales implica que estos puedan competir
en igualdad de condiciones. El logro de la igualdad exige multiples acciones y politi-
cas. Este empoderamiento hace inobjetable, y ademas necesario, cambiar normas, cre-
encias, mentalidades, usos y costumbres, practicas sociales y construir derechos para
las mujeres, hoy inexistentes. Ejemplo de acciones econémicas que inciden a nivel de
género en la productividad y el empoderamiento es el sistema de préstamo denomina-
do «microcrédito», ideado por el economista Muhammad Yunus?®.

3 Recibe el Premio Principe de Asturias en Ciencias Sociales en 1998. Creador de la Banca Gremeen
dedica a la concesién de microcréditos. En este afio «el Jurado de los Premios Principe de Asturias se decan-
ta por personas que han tenido el» coraje «de defender los derechos femeninos en el mundo» (El Pais,
16/6/1998).
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El modelo de desarrollo sustentable humano es una alternativa al modelo preexistente
patriarcal. Las principales criticas a éste son (Lagarde, 1996: 119-122):

a)

b)

)

d)

e)

f

g)

El modelo patriarcal organiza modos de vida basados en privilegios y poderes
de los hombres para su desarrollo personal y de su propio género, y en concor-
dancia, la permanente exclusién, marginacion y subordinacién de las mujeres.
De ahi la creacién de enormes disparidades en la participacion en el desarrollo
de las mujeres y hombres, asi como en el desarrollo personal de las mujeres en
relacion con los hombres.

La base patriarcal consiste en que las mujeres contribuyan al desarrollo de otros.
Por tanto el desarrollo de los otros es a partir de los aportes de las mujeres, a
costa del autodesarrollo de cada una y del desarrollo del género femenino.

El patriarcado fomenta la desigualdad y produce formas sofisticadas de opre-
sién. Produce expropiaciones masivas, acumulacién de bienes en reducidos sec-
tores de la poblacién y genera deplorables condiciones de vida para un amplio
sector de la poblacién. El tipo de desarrollo crea pobreza, violencia, domina-
cién, opresion, entre clases, etnias, razas y género.

El patriarcado excluye a las mayorias, en particular a las mujeres, de los meca-
nismos de poder y segrega a las mujeres de la mayor parte de espacios de cultu-
ra y saber (ciencia) y cuando participa desvaloriza, persigue y niega los saberes
de las mujeres.

La organizacion social patriarcal orienta el desarrollo a partir de la violencia
—Institucional, ptblica, personal, privada y doméstica—. Y la convierte en
mecanismo de reproduccién de su dominio.

Como orden de desarrollo, el patriarcado estimula mentalidades opresivas,
depredadoras y violentas e inhibe la solidaridad y la empatia. Produce en la
gente, en particular en las mujeres, un estado de d&nimo cargado de inseguridad,
miedo y recelo, y en los hombres disposicion a agredir, apropiarse de las perso-
nas y de las cosas, competir y ganar al derrotar, mandar y dirigir en exclusiva.
El patriarcado genera contenidos culturales y actitudes sexistas (machistas,
miséginas, y homoéfobas) en todos. Genera relaciones de poder antidemocrati-
cas, autoritarias y despoéticas. Ha sido una de las construcciones sociales mas
crueles de convivencia social y que mas dafios ha ocasionado a las mujeres, las
sociedades y al desarrollo. Al excluir a las mujeres, la mitad de la poblacién, se
ha generado un gran lastre de desarrollo global de cada sociedad y del mundo.
Si las mujeres no hubiesen estado excluidas el desarrollo alcanzado seria incon-
mensurable y desde luego tendria otro sentido.

El Paradigma del Desarrollo Humano es holistico, es la conjuncién interactiva y
dialéctica de los principios de Sustentabilidad, Equidad, Productividad y Empoderamiento.
Este paradigma se fragua a través de procesos complejos de conciencia y compromiso
surgidos de diversos dmbitos y protagonizados por sujetos diversos: movimientos
ecologistas y ambientalistas, pueblos y grupos oprimidos por el racismo, personas
excluidas y discriminadas desde la norma heterosexual, mujeres que reivindican, fren-
te al patriarcado, construir alternativas de vida y desarrollo.
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Estas reivindicaciones desde grupos sociales muy distintos ha tenido efectos y
calado en las politicas de desarrollo de los gobiernos y en medidas y acciones socia-
les, juridicas, legislativas, etc. El Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo
(PNUD) utiliza el indice de Desarrollo Humano (IDH) para medir el grado medio
de adelanto de cada pais en lo tocante a la capacidad humana bésica, es decir, si la
gente tiene una vida larga y saludable, educacién y conocimientos y disfruta de un
nivel de vida decoroso. Hace pocos afios el PNUD incluy6 la perspectiva de género
en sus investigaciones y ello ha generado un enriquecimiento de conocimientos
sobre las condiciones de vida de las mujeres en el mundo. Ya que la invisibilidad de
las mujeres esta presente hasta en los procesos de analisis demogréficos oficiales.
En 1995 se elabora el Indice de Desarrollo de la Mujer (IDM). Este se completé con
el Indice de Potenciacién de la Mujer (IPM) que refleja si las mujeres y los hombres
pueden participar activamente en la vida econémica y politica y en la adopcién de
decisiones. En 1996 se da a conocer el Indice de Desarrollo de Género (IDG). El
Informe reitera que ninguna sociedad trata a sus mujeres tan bien como a sus hom-
bres, o lo que es lo mismo, todos los paises tratan a sus mujeres peor que a sus hom-
bres.

El ultimo informe de PNUD de 20014, expresa que Espafia no invierte lo suficiente
para crear buenas bases para las siguientes generaciones, es decir, presenta deficit de
futuro. El Indice de Preparacién para el Futuro la sitda en el puesto 19, por detras de
Portugal y Eslovaquia. En este indice se incluye, educacion, infraestructuras, I + D y
otros servicios publicos que repercuten en las personas.

La perspectiva de Desarrollo Humano nos ofrece un mapa del mundo distinto al
vivido en el anterior milenio. Esta nueva cartografia del mundo modifica sustancial-
mente los campos de conocimiento educativo.

Es en el Paradigma Sustentable del Desarrollo Humano donde la educacién
constituye un nudo neuralgico y clave. Implica observar el compromiso de la edu-
cacién en terrenos como la sanidad, la economia, la solidaridad, el compromiso
social, el desarrollo profesional, la calidad de vida, el bienestar personal, etc. En
esta linea discurre la aportacién del profesor Mario de Miguel (1999) en el tltimo
Congreso de AIDIPE en la tematica de la evaluacién, cuando la entiende como com-
promiso para el cambio social, que lleva a un compromiso del evaluador/investiga-
dor, (citando a Smith, 1998) con la educacién civica, el desarrollo humano y la
emancipacién social.

LOS NUEVOS COMPROMISOS CIENTIFICO-EDUCATIVOS

La realidad de estos cambios sociales y nuevos enfoques de la ciencia hace que la
investigacion educativa se sitie en un mundo de nuevas realidades y nuevos retos
metodolégicos. Es una de las tareas importantes y claves para orientar lineas de inves-
tigacion, modelos de formacién y acciones cientificas. Pero a su vez la educaciéon

4  El periédico El Pais da a conocer el 30 de Julio de 2001 algunos datos aparecidos en este informe en
el articulo titulado «Déficit de Futuro».
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adquiere un nuevo marco y unas nuevas coordenadas que inevitablemente afectan al
objeto de la investigacion.

Estas transformaciones tienen consecuencias para la investigacion educativa y exi-
gen cambios que la comunidad cientifico educativa debe asumir y operar. Comentaré,
a modo de propuesta, algunos de ellos, aunque entiendo que esta actividad, siendo
coherente con lo anteriormente expuesto, corresponde a distintos colectivos, entre
ellos la comunidad cientifico-educativa.

D). La revision de nuestra vision de la investigacion educativa a la luz de estas nuevas pers-
pectivas y orientaciones. Para ello es necesario la creaciéon de ambitos de investigacién
tedricos que aborden y generen toda una sociologia e historia de la ciencia educativa.
La comunidad cientifica universitaria deberia abordar anélisis sociolégicos de nuestra
actividad cientifica educativa. Asi como elaborar una historia de la investigacién edu-
cativa en Espafia realizada con rigor y datos empiricos.

II). Es importante descubrir los nuevos espacios cientifico-educativos, creados a raiz de
las transformaciones sociales producidas: Postmodernismo, Feminismo, Tecnologias
de la Comunicacién, Desarrollo Sustentable Humano, etc. Estos enfoques traen consi-
go la reformulacion de lineas de investigacién y de enfoques teérico, asi como la inclu-
sién y exploracién de nuevas metodologias de investigacién (Bourdieu, 2001,
Bartolomé, 2000, Colas, 2001b, Colas, y Rebollo, 2001, Martinez, 1996, Monsalve e Iba-
fiez, 1997, Pérez, 1999, Rebollo, 2001, Rubio, 1999).

II). Incorporar la formacion cientifica como parcela clave de trabajo de nuestra
comunidad cientifico-educativa. La educacién se convierte en elemento basico en la
relacién ciencia y sociedad, y para poner en practica las concepciones sociales de cien-
cia y tecnologia. Es precisamente esta mirada hacia la sociedad la que conlleva la crea-
cién de un nuevo campo disciplinar como es la formacién cientifica del ciudadano
para la participacion responsable en las Politicas Cientificas del Desarrollo Sustentable
Humano (Colas, Rebollo, Garcia y Rodriguez, 1999).

En la formacién cientifica como objeto cientifico cabria estudiar cémo se transmiten
los conocimientos y habilidades cientificas, cuales son los modelos formativos que han
prevalecido en su desarrollo, etc. Se trata de incorporar la dimensién cultural al andli-
sis pedagodgico de la formacién cientifica.

Todas estas propuestas abogan por una concepcién de la investigacién educativa
abierta, inclusiva, flexible que se ha de reconstruir, renovar y recrear permanentemen-
te en contrastacién constante con los marcos sociales, politicos, cientificos, tecnolégi-
cos etc.

Estas ideas iniciales han de completarse y reelaborase con las aportaciones de la
comunidad cientifico-educativa (Bartolomé, 2000, Buendia, 2000) que, desde la expe-
riencia en distintos campos de trabajo educativo universitario (diagnéstico educativo,
orientacion profesional, métodos de investigaciéon), permiten avistar lineas de trabajo
novedosas y provechosas para el inminente compromiso de la educacion con la socie-
dad.

Lo que importa de estos movimientos y perspectivas es el horizonte discursivo que
abren. El gran reto intelectual es como articular nuestra experiencia y contextos cienti-
ficos a las nuevas exigencias de la sociedad postmoderna.

RIE, vol. 19-2 (2001)



Educacion e Investigacion en la Sociedad del Conocimiento: Enfoques Emergentes 311

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Adams, E. (2000). Postestructural Feminism in education: An overview. Qualitative
Studies en Education, 13, 3: 477-515.

Alexander, J. (2000). Sociologia Cultural. Barcelona. Antropos.

Ballesteros, J. (1997). Postmodernidad, decadencia o resistencia. Madrid. Tecnos.

Bartolomé, M. (2000). Hacia donde va la investigacion educativa. Leccién inaugural de la
Facultad de Pedagogia de la Universidad de Barcelona. Curso 2000/2001.

Bartolomé, M. Cabrera, F.,, Espin, J. Marin, A. Rodriguez, M. (1999). Diversidad y
multiculturalidad. Revista de Investigacion Educativa, 17, 2: 277-321.

Bartolomé, M. (Coord.) (1997). Diagndstico a la Escuela Multicultural. Barcelona. Cedecs.

Barral, ML]. y otros (1999) . Interacciones ciencia y género. Barcelona: Icaria Antrazyt.

Bourdieu, P. (2001). La dominacion masculina. Barcelona. Anagrama.

Buendia, L. (2000). Ciencia y ética. I Jornadas de Medicién y Evaluaciéon Educativa
celebradas en Marzo. Universidad de Valencia.

Constans, M. (1998a). «The changing nature of Educational Research». En Educational
Research, 27, 9: 36-42.

Constans, M. (1998b). «Deciphening Postmodern Educational Research». En
Educational Research, 27, 9: 36-42.

Colas, P, Rebollo, A. Garcia, R. y Rodriguez, M. (1999). La formacién cientifica de
ciudadanos un reto del nuevo milenio. Actas del Congreso de AIDIPE celebrado en
Malaga.

Colas, P. (2000). Postmodernismo, Feminismo e Investigacién Educativa. Universitas
Tarraconensis. Universidad de Tarragona.

Colas, P. (2001b). Evaluacion de la implantacion de las tecnologias de la informacion y
la comunicacién en los centros escolares. Qurriculum. Universidad de La Laguna.
(en prensa).

Colas, P. (2001a) La investigacion sobre género en Educacién. El estado de la cuestion.
En Pozo Llorente, T.; Lopez Fuentes, R.; Garcia Lupién, B. y Olmedo Moreno, E.
(2001). Investigacion Educativa: diversidad y escuela. Granada: grupo editorial
universitario. pp. 13-35.

Colas, P. (2001). Postmodernismo, Feminismo e Investigacién Educativa. Universitas
Tarraconensis, any XXV, III época. Tarragona: 107-129.

Colas, P. y Rebollo, M.A. (2001). La teleformacién aplicada a la formacién cientifica
desde la perspectiva de género. Reunién Técnica Internacional sobre el uso de las
Tecnologias de la Informacién en el nivel de la Formacién Superior avanzada.
Universidad de Sevilla. (CD-ROOM).

Curran, J.; Morley, D. y Walkerdine, V. (1998). Estudios culturales y comunicacion:
andlisis, produccion y consumo cultural de las politicas de identidad y del postmodernismo.
Barcelona: Paidés.

Dendaluce, 1. (1999). Individuos y grupos ante los cambios metodoldgicos de la
investigacion en las Ciencias Sociales. Revista de Investigacion Educativa, 17, 2: 321-345.

El Pais (2000). Un informe de la UE alerta sobre la discriminacién de las mujeres en la
ciencia. EI Pais, 19/1/2000.

RIE, vol. 19-2 (2001)



312 Pilar Colds Bravo

Echeverria, ]. (1998). Filosofia de la Ciencia. Madrid. Akal.

Fernandez, J. (2000). «;Es posible hablar cientificamente de género sin presuponer una
generologia?». Papeles del psicdlogo, 75: 3-12.

Fox, E. (1991). Reflexiones sobre género y ciencia. Valencia: Edicions Alfons el
Magnanim. Generalitat Valenciana.

Gibbons y otros, (1997). La nueva produccion del conocimiento. Barcelona. Pomares-
Corredor.

Gonzalez Garcia, M. (1999). El estudio social de la ciencia en clave feminista: género y
sociologia del conocimiento cientifico. En: M. José Barral; et. al. (Eds.) Interacciones
ciencia y género. Barcelona: Icaria, pp. 39-62.

Gonzalez, M. Lépez, J. Lujan, J.L. (1996). Ciencia, Tecnologin y Sociedad: una introduccion
al estudio social de la ciencia y la tecnologia. Madrid. Tecnos.

Haraway, D. (1995). Ciencia, Cyborgs y Mujeres: La reinvencion de la naturaleza. Madrid:
Catedra.

Harding, S. (1995a). Ciencia y feminismo. Madrid: Morata.

Harding, S. (1995b). Strong Objectivity: A response to the New Objetivity Question. En
Synthese, 104, 3: 331-349.

Hargreaves, A. (1997). «Investigacién educativa en la era postmoderna». Revista de
Educacion, 312: 111-130.

Irigaray, L. (1987). Is the subject of science sexed. En Hypatia: A Journal of Feminist
Philosophy, 2: 65-88.

Irigaray, L. (1997). Ce sexe qui n ‘en est pas un. Paris: Minuit.

Kuhn, T. (1962). La estructura de las revoluciones cientificas. Madrid: Fondo de Cultura
Econdmica.

LaCueva, A. (1999). Ciencia para el ciudadano en la escuela: méas alld de la calle y del
laboratorio. Cultura y educacion, 14/15: 179-196.

Lagarde, M. (1996). Género y feminismo. Madrid. Horas y Horas.

Lopez, J. Gonzélez, M. y Lujan, J.L. (1996). El estudio social de la Ciencia y la
Tecnologia: controversia, fusion fria y Postmodernismo. En Alonso, A. Ayestaran, I.
Ursta, N. Para comprender Ciencia Tecnologia y Sociedad. Estella (Navarra). Evd.

Lujan, J.L. y Lopez, J. (1996). Educacién CTS en accién: ensefianza secundaria y
universidad. En Gonzalez, M. Lépez, J. Lujan, J.L. (1996). Ciencia, Tecnologia y
Sociedad.: una introduccion al estudio social de la ciencia y la tecnologia. Madrid. Tecnos.

Martinez, C. (Ed.). (1996). Feminismo ciencia y transformacion social. Granada: Servicio
de Publicaciones de la Universidad de Granada.

Miguel, M. de (1999). Evaluacién de programas: entre el conocimiento y el
compromiso. Symposia. Revista de Investigacion Educativa, 17, 2: 345-349.

Monsalve, V. e Ibafiez, E. (1997). Identidad personal en la sociedad postmoderna.
Estudio preliminar. Boletin de psicologia, 56: 91-103.

Morley, D. (1998). El postmodernismo: una guia basica en Curran, J., Morley, D. y
Walkerdine, V. (Eds.). Estudios culturales y comunicacion. Barcelona: Paidés.

Norris, C. (1998). ;Qué le ocurre a la postmodernidad?: la teoria y los limites de la filosofia.
Madrid. Tecnos.

RIE, vol. 19-2 (2001)



Educacion e Investigacion en la Sociedad del Conocimiento: Enfoques Emergentes 313

Pavén, M. (1998). El problema de la interacciéon entre Ciencia, Tecnologia y Sociedad.
Una consideracién critica al campo de la CTS. Argumentos de Razon critica. Revista
Espariola de Ciencia, Tecnologia y Sociedad y Filosofia de la Tecnologia, 1: 111-151.

Pérez Sedefio, Eulalia (1999). Feminismo y estudios de la ciencia, tecnologia
y sociedad: nuevos retos, nuevas soluciones. En: M. José Barral; et al. (Eds.)
Interacciones ciencia y género. Barcelona: Icaria, pp. 17-37.

Pinillos Diaz, J.L. (1996). Etica y Postmodernidad. Anales de la Real Academia de Ciencias
Morales y Politicas, 73: 159-173.

Pinillos, J. L. (2001). La Psicologia después de la Modernidad. Conferencia impartida en la
Universidad de Sevilla. 19 de Febrero.

Rebollo, M.A. (2001). Género y educacion: la construccion de identidades culturales.
En Pozo Llorente, T.; Lopez Fuentes, R.; Garcia Lupién, B. y Olmedo Moreno, E.
(2001) Investigacion Educativa: diversidad y escuela. Granada: grupo editorial
universitario. pp. 13-35.

Rubio, E. (1999). Nuevos horizontes en la educacién cientifica. En En Barral, M.J. y
otros (1999). Interacciones ciencia y género. Barcelona: Icaria Antrazyt.

Sanchez, D. (1999). «Androcentrismo en la ciencia. Una perspectiva desde el analisis
critico del discurso». En Barral, M.]. y otros (1999). Interacciones ciencia y género.
Barcelona: Icaria Antrazyt.

Smith, M. (1998). Empowerment evaluation: theorical and methodological
considerations. Evaluation and Programming Planning, 21: 255-261.

Sousa, B. (1995). Introdugao a una ciéncia pos-moderna. Porto. Afrontamento.

West, C. (1992). The New Cultural Politics of Diference. En Seidman (Ed.). The
Postmodern Turn: New Perspectives on Social Theory. Cambridge. U.K. Cambridge
University Press.

RIE, vol. 19-2 (2001)



Revista de Investigacion Educativa, 2001, Vol. 19, n.® 2, pdgs. 315-362

PROSPECTIVA DEL DIAGNOSTICO
Y LA ORIENTACION

M? Angeles Marin y Sebastidn Rodriguez

Universidad de Barcelona

1. INTRODUCCION

No es nada nuevo afirmar que la practica profesional de la orientacion y, por ende,
del diagnéstico en educacion, afrontan el reto de asumir un nuevo marco de referencia;
tanto por lo que se refiere a sus enfoques teéricos como a las nuevas caracteristicas de
la realidad sobre la que acttian, cada vez mas cambiante y compleja. Por lo que respecta
al marco tedrico, el término postmodernismo puede servirnos como referente general:
un enfoque constructivista, como nos ofrece la compilacién de Sexton y Griffin (1997),
que enfatiza la pluralidad de perspectivas, el impacto contextual, la construccion de la
realidad y la importancia del significado que las personas atribuyen a su experiencia.
Como afirma el profesor aleméan Geissler (2000), en el pensamiento postmoderno no
existen bases soélidas ni claras demarcaciones, silo existe el movimiento, el cambio. En
definitiva, y como analiza Giddens (1994), la persona ha de elaborar y desarrollar su
propia identidad profesional como un elemento mas del proceso de reflexiéon que
conecta lo personal y el cambio social. La funcién de los servicios de orientacién ya no
serd ayudar a la persona a elegir carrera, sino a construirla.

Dentith (1997) cree que en un mundo cada vez mas complejo, el postmodernismo
critico da nueva luz a la educacién. Pone de manifiesto la incapacidad del curriculum
tradicional de las clases altas para satisfacer las necesidades de las personas en un
mundo en cambio. Su discurso tedrico da entrada a las voces de las clases trabajadoras
y de las minorias, y sus culturas forman parte explicita del curriculum. La formacién
profesional como educacién para la vida a través de la preparacién para el trabajo se
valora en cuanto a su capacidad para responder de una forma critica a las condiciones
postmodernas, a la naturaleza dindmica y a las sofisticadas necesidades de una, cada
vez mas, diversa esfera ptiblica.
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Para la visién postmoderna critica cambian el propdsito y las metas de la educa-
cioén; el curriculum se convierte en la via para educar a los estudiantes para el tra-
bajo: aprender a deconstruir el curriculum oculto a través de una educacién en la
que se descubren las ideologias en la vida laboral. Los estudiantes deben llegan a
comprender la complejidad de las realidades sociopoliticas y econémicas en sus
vidas. En definitiva, se plantea la worker education como educacion para la vida a tra-
vés del trabajo. Lo popular llega a ser objeto de estudio; se habla de una curriculum
académico «culturally-informed». El reconocimiento de las culturas, hasta ahora
subordinadas, tiene pues consecuencias en la propia concepcién del conocimiento
ya que se integran maneras de conocer tradicionalmente excluidas. El pensamiento
evoluciona desde una simple relaciéon de causa-efecto a incluir la comprension de su
dimensién politica, a través de las maneras en que se ha construido desde contextos
especificos.

La concepcién de la persona también varia en el marco del postmodernismo cri-
tico; la persona se entiende como social y culturalmente construida; al mismo
tiempo se cuestiona la nocién tradicional de inteligencia que ahora se contempla
como un producto de factores socio-histéricos, ideoldgicos y culturales. Los estu-
diantes son, por lo tanto, agentes subjetivos situados dentro de contextos constante-
mente en evolucién y con capacidad de respuesta a las dindmicas de la vida diaria.
El conocimiento y experiencia del trabajo es un requisito educativo para todos los
estudiantes.

Desde esta optica la integracion de situaciones académicas y profesionales en la
educacién secundaria persigue que el alumnado se implique en un aprendizaje sobre
las diferencias entre las personas y cémo las diferencias de género, raza, clase, prefe-
rencias sexuales,... actdan como factores de opresion. Kincheloe y Steinberg (1999)
sostienen que la comprensién de si mismo, como una persona multidimensional y
que se construye socialmente en las relaciones con los otros, deberia ser una parte
integral del curriculum, el cual deberia incluir la aceptacién de las diferencias y
denunciar de una manera abierta las situaciones de racismo y prejuicios. Por tltimo,
la educacién deberia promover actividades en el marco social a través de procesos
colaborativos y cooperativos, en atmdsferas que acepten las diferencias y tiendan a
eliminar el individualismo y la competencia, sobre todo si pensamos que el aprendi-
zaje en el mundo postmoderno se considera un proceso social no como un acto indi-
vidual.

Por otra parte, y por lo que respecta a la realidad objeto de la accién diagndstica y
orientadora, en los tltimos afios hemos venido prestando una especial atencién a la
descripcién de los escenarios plausibles en los que se operativizara dicha acccién en
un futuro ya casi presente (Rodriguez, 1998a; 1998b; Alvarez y Rodriguez, 2000;
Marin, 2001). Es cierto que buena parte de los fundamentos del conocimiento pros-
pectivo en etapas anteriores son hoy dia cuestionados: nunca como ahora esta
vigente lo de la impredicibilidad del futuro. No estamos simplemente atravesando
periodos de turbulencia, sino verdaderas transformaciones estructurales (Jagoda,
2000) y, como afirma Geissler (2000), si queremos preguntarnos sobre nuestro futuro
no acudamos ni a politicos, adivinos u obispos, ni siquiera a nuestros padres. Tene-
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mos que preguntarnos a nosotros mismos y, después, navegar por Internet. Serd el
aprendizaje (la educacién) el que nos dé la competencia para tal menester. En conse-
cuencia, nuestra preocupacién estriba en la asunciéon de que la reflexién sobre ese
futuro es una pieza importante en la generaciéon de adecuadas directrices institucio-
nales y profesionales sobre la propia practica orientadora.

R. Walz y L. Benjamin (1979) en su obra A futurist perspective for counselors ya
sefialalaban los puntos de relacién entre la Orientacién y los planteamientos de una
ciencia del futuro (Futurismo) tal y como son expuestos en la recopilaciéon de E. Cor-
nish (1977) The study of future. El futurismo tiene como meta el plantear las acciones
necesarias para alcanzar un determinado futuro. La distancia que media entre el
futuro probable (devenir natural del sistema) y el futuro preferible (dimensién
axioldgica) es lo que realmente ocupa y preocupa en la reflexién sobre el futuro.
Todos somos conscientes del futuro globalizador de nuestra sociedad; sin embargo,
los profesionales de la orientacién han de proyectar las consecuencias deseables y
no deseables para intentar, a través de multiples estrategias de accién, que las
segundas aminoren su impacto y que, de esta manera, sea patente el futuro desea-
ble, asi como ayudar a proyectarse al propio orientado a fin de que intervenga acti-
vamente en el logro de las condiciones que le permitan alcanzar su propio y deseado
futuro. Como afirma Geissler (2000: 58): We each have to take care of our own future, and
that is what we should be doing. We must optimise it subjectively. The future is being
privatised and thereby pluralised. There is no longer one correct path toward an acceptable
future, but many.

Desde nuestro punto de vista, asumir esta realidad supone modificar las visio-
nes estaticas y uniformistas de la accién orientadora, supone asumir un nuevo con-
cepto de la relacién educacién-formacién-trabajo y, sobre todo, supone no
renunciar a los principios basicos que han de guiar la accién: los principios de des-
arrollo, prevencion e intervencién social y, muy claramente, la accién de fortaleci-
miento personal (empowerment). Ahora bien este modo de actuacién profesional
reclama nuevas competencias en los profesionales del diagnéstico y la orientacion.
No olvidemos, como apunta Geissler (2000: 62) que the central requiriment universally
imposed by the post-modernist era, then, is a willingness and ability to accept learning and
guidance.

2. DE LOS CONTEXTOS DE HOY A LOS DE MANANA

Los marcos contextuales del diagnéstico y la orientaciéon se han modificado
como consecuencia de las transformaciones sociales, econémicas y tecnoldgicas,
que configuran nuevos escenarios sociales, lo cual a su vez requiere que considere-
mos unas unidades de andlisis que hasta ahora no se tenian en cuenta o que per-
manecian en un segundo término. Este cambio social se refleja también en la
educacién y en la orientacion; las nueva dinamicas sociales comportan nuevos esce-
narios educativos, nuevas competencias a adquirir, nuevos objetivos de interven-
cién y, como consecuencia de todo ello, comportan modificaciones en el diagndstico
y la orientacién.

RIE, vol. 19-2 (2001)



318 M Angeles Marin y Sebastidn Rodriguez

2.1. Transformaciones sociales y culturales: la configuracion de sociedades multi-
culturales

En breve tiempo debido a la facilidad y rapidez de las comunicaciones, al aumento
del turismo, a la globalizacién econémica y al auge de las migraciones, las sociedades
mas o menos monoculturales del siglo pasado han dado paso a la configuracién de
sociedades multiculturales!. Este hecho plantea grandes retos tanto a nivel politico
como educativo.

Pero los cambios en la configuracién demografica de la sociedades, como conse-
cuencia fundamental de las migraciones, también van a tener consecuencias en los con-
textos laborales. Por ejemplo, Law y otros (1992) sefialan que, mas alla del 2000, el 83%
de la nueva fuerza de trabajo norteamericana procederé de las llamadas poblaciones
minoritarias: mujeres, minorias y emigrantes, colectivos «underserver» en las escuelas
publicas. Dado que la nueva economia requiere trabajadores muy cualificados, todos
los y las estudiantes deben tener una educacion que les garantice el acceso a aquellos
trabajos que les permitirdn conseguir los ingresos adecuados para mantenerse a si mis-
mos y a sus familias. Por ello, los enfoques dirigidos a facilitar la transiciéon entre la
escuela y el trabajo deben formar parte de la agenda escolar (Law, C., y otros, 1992). Si
consideramos las estadisticas que nos indican el grado de envejecimiento de la pobla-
cién espafiola y europea hacia el afio 2025, tenemos que estar de acuerdo con los plan-
teamientos que hacen Law y otros (1992) para el contexto Norteamericano, ya que
también en nuestro pais, habran de acceder a puestos laborales cualificados. En este
sentido en nuestro pafs es necesario comenzar con estudios de seguimiento en las tran-
siciones educativas y laborales y establecer un diagnéstico de las variables que facilitan
o dificultan estas transiciones en el caso de poblaciones culturales minoritarias, sobre
todo para aquellas que provienen de medios sociales pobres. ;Qué retos plantea esta
situacién a la educacion y la sociedad?

2.2. Las transformaciones productivas y laborales

Las sociedades avanzadas estan sometidas a una profunda revolucién en la natura-
leza y estructura del trabajo, que en ocasiones amenaza fuertemente la identidad de las
personas. El contexto laboral actual ha dado un giro importante y la flexibilidad, la
rapidez de respuesta y la innovacion son las claves de la competitividad. Frente al sis-
tema anterior caracterizado por «low-skill» y alto-control los nuevos ambientes de tra-
bajo se caracterizan por la integracién de roles tradicionalmente separados, por

1 Lasociedad multicultural no es caracteristica inicamente de este final del siglo XX y comienzos del
XXI. Alo largo del tiempo todas las sociedades han sido multiculturales y se han ido configurando por la pre-
sencia de pueblos diversos. La creacién de los estados nacién en el siglos XIX propicio la idea de uniformidad
cultural, un estado igual a una nacién con una cultura propia. Este no fue el caso de estados Unidos que se
configuré como una mezcla de culturas ya desde sus origenes. Lo caracteristico de nuestra época es que cada
uno de los grupos que configuran la sociedad reclaman sus derechos identitarios, al tiempo que la cultura se
convierte en referencia fundamental para el estudio de las diferencias individuales.
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organizaciones menos jerarquicas, por una descentralizacion de responsabilidades y
una mayor implicacion laboral de los trabajadores en todos los niveles ocupacionales.
Nos encontramos ante un sistema que evoluciona mas rapidamente, que es mas flexi-
ble y que exige una continua innovacién; su fuerza de trabajo requiere niveles mas
altos de cualificaciéon que el sistema anterior (Law, C., y otros, 1992). Cada vez més los
puestos de trabajo van a requerir de una especializacién y al tiempo el dominio de unas
habilidades superiores de pensamiento, unas competencias centradas en la biisqueda,
seleccion y organizacion de la informacién, con unos recursos tecnolégicos. Esto signi-
fica que se abandonan los puestos de trabajo predominantes en la sociedad industrial,
en forma de pirdmide, cuya base amplia abarcaba gran parte de ocupaciones laborales
desempefiadas por personas con una baja cualificacién, y una cumbre de la pirdmide
representada por los puestos directivos, desempefiados por personas con alta capacita-
cién y formacién universitaria.

Pero la situacién productiva actual también genera muchas diferencias y desigualda-
des entre distintos grupos de personas (tanto de remuneracion como de consideracion
social o de estabilidad y precariedad) segtin sea el trabajo desempefiado o su situacién en
el mercado laboral. Las diversas situaciones laborales y profesionales implican una
manera de situarse ante uno mismo, ante los demas y ante la vida, y son situaciones que
entran a formar parte de la historia de vida personal que han de tener su consideracién
desde la perspectiva del diagndstico y la orientaciéon para la insercién laboral.

En este marco Watts (1996) aboga por un nuevo concepto de carrera que ya no esta
ligado a una progresién desde el mundo educativo al laboral y luego, al ascenso dentro
de éste. Para este autor el concepto de carrera debe llegar a definirse no de forma obje-
tiva como hasta ahora, sino de forma subjetiva para describir la progresién de la vida
de una persona a través del aprendizaje y el trabajo, concebido como un proceso que
puede seguir un curso tanto horizontal como vertical, en el campo del trabajo y del
aprendizaje, y dentro o fuera de las organizaciones. Para Watts, el reto esta en conse-
guir que todo el mundo pueda tener las mismas oportunidades, para ello cree que es
necesario contar con unos vinculos persona-sociedad que aseguren la cohesion social.
De entre los cuatro propuestos por este autor destacamos uno por las implicaciones
que tendra para el diagnéstico dentro del campo de la orientacién para la insercién
laboral: «Un sistema de cualificacion y acreditacion que evaliie e informe sobre el aprendizaje de
las personas no sélo dentro del sistema educativo sino fuera de él». En esta linea Watts (1996)
sefiala que algunos paises estan desarrollando un sistema integrado de cualificaciones
profesionales que cubren diferentes formas de aprendizaje.

2.3. El acceso de la mujer al trabajo

El incremento de la presencia de la mujer en el trabajo remunerado se contempla
desde muchas instancias sociales como uno de los cambios sociales mas dramaticos del
siglo XX. La oficina Internacional del Trabajo informo, ya en 1978, que las mujeres cons-
titufan mas de una tercera parte de la poblacién activa en el mundo econémico y que
un 46% de las mujeres entre 15 y 64 afios estaban empleadas Aunque indudablemente
este porcentaje ha aumentado en los dltimos afios y se ha producido un acceso mas
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generalizado de las mujeres al mundo del trabajo, todavia no podemos hablar de una
igualdad real entre hombres y mujeres (Espin, en prensa)?.

Hay alguna variacién en la proporcién de cambios de una cultura a otra y en algunos
paises, pocos, hay algunas mujeres que ya han entrado en ambitos laborales tradicional-
mente destinados a los hombres, como leyes, politica, ministerios, negocios, etc. El pro-
blema es especialmente grave cuando se refiere a mujeres en inferioridad de condiciones
(de otras minorias étnicas, de otras creencias, etc.). En efecto: examinando la relacion
entre género y trabajo, se evidencia que las mujeres estan en inferioridad de condiciones
econémicas, comprobandose que género y etnia interactian, ocupando la mujer el dltimo
y mas bajo escaléon socioecondémico. La feminizacién de la pobreza implica que es la
mujer la que acrecienta la proporcion de las personas econdmicamente desfavorecidas en
todo el mundo (Pérez Cervera, 1999; Kincheloe y Steinberg, 1999, Espin, en prensa).

La incorporacién al mundo del trabajo de la mujer ha supuesto el estudio de una
serie de variables en la insercion laboral y en el proyecto de la carrera desde la pers-
pectiva femenina, algunos de cuyos resultados son los siguientes:

— En el desarrollo de la identidad de la mujer los dominios interpersonal y familiar
aparecen como especialmente centrales.

— En lo referente a desarrollo de las aspiraciones educativas y profesionales, a
pesar de que la mujer continua teniendo mas bajas aspiraciones profesionales en
comparacién a hombres de igual talento (Leung y otros, 1994). Las mujeres creen
ser mas eficaces que los hombres para combinar profesiones tradicionales con la
familia y el hogar (Stickel y Bonett, 1991). También creen tener problemas en
profesiones no tradicionales porque dudan de su propia habilidad para desarro-
llarlas y de su habilidad para poder combinar sus requisitos con las responsabi-
lidades familiares y del hogar (Espin y Figuera, 1993; Espin, en prensa).

— La identidad de rol de género es un factor importante en las percepciones de
autoeficacia de toma de decisiones vocacionales, particularmente para las com-
petencias de resolucién de problemas, planificacién y autovaloracién y en las
actividades de exploracién de la carrera.

Otro de los campos de investigacién que ha copado mayor atencién y en el que se
han realizado importantes contribuciones es el de los problemas derivados de la com-
binacién de multiples roles vitales.

2 Se observa que grandes porcentajes de mujeres se concentran en unos pocos trabajos (por ejemplo,
los agricolas, los administrativos y de servicios, la ensefianza, y todos aquellos, en definitiva, que implican
tareas relacionadas con el cuidado, desarrollo y crecimiento humano). Existen, por otra parte, profesiones con
escasa presencia de la mujer. Se pone de manifiesto una vez mas, las dificultades de las mujeres para acceder
a profesiones tradicionalmente masculinas. Las mujeres se encuentran principalmente en aquellas profesio-
nes en las que realizan tareas similares a las del &mbito privado; los roles adjudicados a las personas en fun-
cién de su sexo adquieren, también, importancia a lo largo de la vida profesional. Por otro lado, una pequefia
proporcién de mujeres ocupan puestos directivos, ejecutivos, quedando la mayoria de las veces centradas en
niveles més bajos, menos pagados y de poca responsabilidad y capacitacion.
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2.4. Tranformaciones educativas

Los retos educativos a los que nos abocan todos los cambios sefialados en los pun-
tos anteriores, fueron analizados en el informe para la UNESCO de la Comisién sobre
Educacién para el siglo XXI «La Educacion encierra un tesoro», presidida por J. Delors.
Este informe presenta el concepto de aprendizaje para la vida como una de las claves
de acceso al siglo XXI. Desde este enfoque se modifica la distincién tradicional entre
educacioén inicial y permanente: «Ahora el tiempo para aprender dura toda la vida, y cada
tipo de saber se introduce en los otros y los enriquece» (Delors y otros, 1996: 87). La educa-
cién tiene que poner el énfasis en mirar hacia el futuro y priorizar aquellos aprendiza-
jes que no tienen fecha de caducidad. Desde esta perspectiva los cuatro pilares de la
educacién que propone el equipo Delors: aprender a vivir juntos, aprender a saber,
aprender a hacer, y aprender a ser, responde a esta filosofia. Tradicionalmente la edu-
cacién se ha ocupado del aprender a saber y del aprender a hacer, sin embargo desde
esta comision se plantea que los cuatro pilares merecen la misma consideracion en una
ensefianza estructurada, de manera que la educacién aparezca para el sujeto en tanto
que persona y como miembro de la sociedad, como una experiencia global y conti-
nuada a lo largo de la vida. Este enfoque transciende la visién instrumental de la edu-
cacién, considerada como un camino para obtener unos resultados y pasa a
considerarse su funcion total que tiene como misién el desarrollo integral de la per-
sona: el aprender a ser.

En esta linea se plantea también la necesidad de pasar de la nocién de cualificacion
a la de competencia en la que se combinan dimensiones de cualificacion adquiridas en
la formacién técnica y profesional y otras dimensiones personales como el comporta-
miento social, la capacidad de trabajar en equipo, la iniciativa, etc. En definitiva se
trata de desarrollar toda una serie de aptitudes para las relaciones interpersonales y
trabajar unas cualidades humanas que, a menudo la educacion tradicional no ha tenido
en cuenta.

Este es un nuevo campo muy importante que se abre desde la perspectiva educativa
para cualquiera de los niveles formativos, trabajo que deberia requerir también un
diagnéstico de estas competencias transversales y que posteriormente se deberian
intentar desarrollar dentro de los programas educativos. Nos parece que en el caso de
la formacién universitaria, el practicum podria ser un buen elemento para el contraste
y certificacion de estas competencias.

La educacién a lo largo de la vida también esta muy relacionada con los procesos
de participacién social y con el concepto de equidad?®. Desde esta perspectiva nos
parece que es importante también, abordar el tema de la educacién para la ciudada-
nia, que estd muy vinculado con la educacién intercultural pero que da un paso mas
alla. En las complejas sociedades actuales, la participacién en un proyecto comtin va

3 Como sefiala el mismo informe de la UNESCO «La educacién a lo largo de la vida es una construc-
cién continuada de la persona humana, de su saber y de sus aptitudes y también de su facultad de juicio y
accion. Le ha de permitir tomar conciencia de si misma, y de su entorno y desarrollar su papel social en el
mundo del trabajo y en la ciudadania» (Delors y otros, 1996: 90).
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mucho mas alla del &mbito politico estrictamente. Cada miembro de la colectividad ha
de asumir su responsabilidad hacia los otros en cualquiera de sus actividades cotidia-
nas y ambitos de relacion, por tanto es necesario preparar a las personas para esta par-
ticipacion social, con sus derechos y deberes, desarrollando sus competencias sociales
y su sentido de pertenencia, que ya no puede quedar vinculado tinicamente a un
grupo, sino reconocer la complejidad de la identidad y la pertenencia (Marin y otras,
en prensa).

Estos planteamientos requieren una revisién de las funciones de la denominada
escolaridad formal. En el informe publicado por la OCDE (1994) sobre Calidad en la
Ensefianza se confirma esta necesidad de adaptarse a nuevas situaciones. El para-
digma tradicional reflejado en un curriculum comun, dividido en materias, ensefiado
en unidades tiempo preestablecidas, ordenado secuencialmente por grados, y con-
trolado por pruebas estandarizadas esta dejando de ser ttil. Como plantean Fink y
Stoll (1997: 186) «Este paradigma puede que haya funcionado en 1966, pero no estd funcio-
nando en 1996 y no funcionard en el 2006. El mundo postmoderno requiere un modelo dife-
rente de escuela, mas en consonancia con la naturaleza cambiante de la economia y de la
estructura social. Nos estamos alejando de la era moderna, con su dependencia de factorias,
centralizacion, burocracias y estructuras, hacia una era postmoderna en la que la vida poli-
tica, econdmica, organizativa e incluso la vida personal se van a organizar en torno a princi-
pios muy diferentes de los que rigieron la era moderna... El mundo postmoderno es rdpido,
comprimido e incierto».

Existen autores que apuntan a la necesidad de desescolarizar la sociedad rom-
piendo el monopolio que la escuela tiene como institucién de trasmisiéon del conoci-
miento y la cultura. Es la idea de autores como MacBeath, Moos y Riley (1996: 228)
que plantean que «las escuelas serdn sélo una institucion mds de ensefianza y aprendizaje
que competird con otras instituciones que promueven el aprendizaje», o como Hargreaves
(1997: 11) que prevé que «dentro de 25 afios serd dificil hablar de sistema educativo en el
sentido de un sistema coherente y con gestion estatal: en su lugar en lo que se refiere a la edu-
cacidn emergerdn otras instituciones sociales cuyos limites serdn también difusos: el hogar, el
lugar de trabajo». También Dalin y Rust (1996) en su trabajo sobre una escuela para el
siglo XXI muestran un horizonte en el que la escuela no podra seguir existiendo con
la autonomia e independencia que hasta ahora se le ha asignado en cuanto a la ges-
tion del curriculum. En la medida que el conocimiento va a estar mucho mas dis-
perso y distribuido, las escuelas podrédn ser una mas entre otras muchas instituciones
formativas.

Alas fuerzas sociales hay que afadir los cambios tecnolégicos que también plantean
demandas nuevas a los centros educativos y a sus procesos de cambio. En el Informe
coordinado por Delors (1996: 198) se afirmaba que «las sociedades actuales son de un modo
u otro sociedades de informacién en las que el desarrollo de las tecnologins puede crear un
entorno cultural y educativo capaz de diversificar las fuentes del conocimiento y el saber». La
nuevas tecnologias ofrecen horizontes de desarrollo del conocimiento pero también de
exclusién social para aquellas personas sin «alfabetizacion tecnolégica», y todo ello al
margen de la inversién presupuestaria que exige la implantacién y mantenimiento de
sistemas tecnolégicos en los centros educativos.
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2.4.1. La influencia de las nuevas tecnologias en los procesos de ensefianza aprendizaje

Los procesos de ensefianza aprendizaje se ven afectados por los soportes sobre los
que se presenta la informacién. Bartolomé (2000) sefiala como el lenguaje oral equivale
a «documentos breves» con métrica y pensamiento analégico; el lenguaje escrito alarga
la extension del texto y en él predomina la 16gica racional y el pensamiento deductivo;
en el lenguaje visual cambia el modo de codificar y organizar la informacién que pro-
voca modificaciones en los modos de procesamiento y recuperacién de la informacién.
Los nuevos soportes plantean un modelo no lineal que complica y enriquece la cons-
truccion de significados en el discurso*. Los libros electrénicos estan abiertos ademas a
otros c6digos: mensajes sonoros, imagenes animadas, secuencias audiovisuales, tam-
bién en este caso las diferencias afectan al procesamiento cognitivo (Oostendorp y Mul,
1996).

El cambio de soporte, ademas de suponer unos cambios en la codificacién de la
informacién también implica que ésta se encuentra distribuida en redes abiertas y
compatibles. Para moverse en ese mundo global es necesario recurrir a un nuevo
modo de organizar la informacion, lo cual debe entrar a formar parte del aprendizaje.
Pero ademas Bartolomé (2000) indica que los cambios en el lenguaje van a afectar al
modo de interpretar y dar sentido a la realidad ya que ello va muy ligado al modo
como la expresamos; este autor cree que seria un error creer que podemos cambiar los
soportes y canales sin cambiar de cédigo, de lenguaje del medio y en definitiva de
modo de pensar.

Un tercer cambio provocado por los nuevos soportes es el que se produce en el
modo de acceder a la informacién, en el que prima la dimensién interactiva. Barto-
lomé (2000) plantea este punto como especifico de las nuevas tecnologias de la infor-
macién y lo contrapone al discurso unidireccional del libro de texto, la clase magistral
o0 la television tradicional. A nuestro juicio las nuevas tecnologias de la informacién
abren la posibilidad de un trabajo conjunto y colaborativo, al poner a nuestro alcance
medios y recursos para hacerlo posible en tiempo real. Al mismo tiempo las redes per-
miten que la persona se constituya en un agente activo en la construcciéon de la infor-
macion.

Las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién han introducido dentro
de la educacion la posibilidad de disponer de recursos altamente orientados a la inter-
acciéon y el intercambio de ideas y materiales entre profesorado y alumnado y entre el
alumnado entre si (Marcelo, 2000; Bartolomé, 2000; Espanya y Ot, 1998). Este enfoque
de aprendizaje cooperativo basado en soportes teleméticos como Internet comienza a
conocerse como educacion «on line», término bajo el que se designan todo un conjunto
de métodos que se ajustan especialmente a los principios del aprendizaje adulto, en el

4  La estructura no lineal esta condicionada por los requerimientos técnicos de la pantalla, con capaci-
dad de informacion inferior a una pagina. Por otro lado mientras que en el texto escrito, la pagina no repre-
senta una unidad conceptual de contenido, sino una divisién fisica; en los libros electrénicos, si que
representa una unidad conceptual de contenido con un mensaje con significado completo. En el primer caso
hablamos de procesamiento sucesivo y en el segundo de procesamiento simultdneo.
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que el intercambio de la experiencia personal con relacién a un determinado contenido
puede desempenar un papel relevante en el desarrollo colectivo.

Desde estos enfoques el diagnéstico en educacion, al recuperar la palabra educacién
todo su sentido, amplia enormemente sus posibilidades, ya no puede conceptualizarse,
como hace unos afios, cuando en nuestros programas de las facultades se denominaba
restrictivamente diagnodstico pedagdgico. El diagnéstico en educaciéon pasa a formar
parte de este continuo del aprendizaje a lo largo de la vida y ha de contribuir también
al desarrollo integral de las personas desde una funcién optimizadora o de mejora.
Estamos pues dentro de la dimensién de la prevencion primaria, con una intervencion
proactiva, en la que la persona ocupa un papel activo en el proceso. Esto requiere que
la investigacién en diagndstico salga fuera del marco escolar, o dicho con otras palabras
que no se quede circunscrito en él. Esto implica también ampliar considerablemente las
variables sobre las que se va a trabajar, o dicho en términos diagndsticos las unidades
de informacién. Desde este enfoque el diagnéstico y la orientacion quedan vinculados
al marco de la educacién para la carrera, entendida esta en un sentido amplio y en la
que no se incluye tinicamente la carrera profesional, sino que se considera a ésta dentro
del proyecto vital de la persona.

3. PRINCIPIOS DE HOY ;Y DE SIEMPRE?

Ante la complejidad y cambios de contextos nos planteamos si es posible afrontar la
praxis diagndstica y orientadora con algtin referente basico. Podriamos preguntarnos
sobre la validez de la permanencia de los principios que han configurado este referente.

3.1. El principio de Prevencién Primaria

El énfasis del enfoque preventivo se coloca en la promocion de conductas saludables
y de competencias personales como medio de evitar la aparicion de problemas, asi por
ejemplo Albee (1982) lo entiende como un medio de reduccion del estrés innecesario,
promoviendo la competencia social, la autoestima y las redes de soporte. Existen dife-
rentes propuestas en cuanto al conjunto de variables personales sobre las que se ha de
intervenir para aumentar la competencia personal. En general se alude a lo que se han
denominado «habilidades de vida» (capacidad de autogestion de toma de decisiones,
habilidades sociales), algunos autores las formulan en términos de «auto-regulacién»,
poniendo el acento en la capacidad de dirigir, controlar y organizar el si mismo dentro
de las normas de la sociedad (Witmer y Sweeney, 1992). Entre las variables personales se
destacan, el sentimiento de valor y autoestima, percepciéon de control, creencias realistas,
espontaneidad, resolucién de problemas y creatividad, sentido del humor, etc.

Dentro de los multiples enfoques que existen en la Prevencion Primaria actualmente
se acentiian aquellos cuyos principios asumen la importancia de tener en cuenta las
causas sociales de los problemas personales y por tanto la necesidad de actuar, es decir
de aplicar la prevencién, no sélo sobre la persona sino también sobre el entorno. Den-
tro de estos enfoques destacamos la perspectiva del empowerment (como acciéon de dar
poder o fortalecer) que presentaremos mas adelante.
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Los defensores del movimiento de Prevencién Primaria han abierto la puerta a la
intervencion en los diferentes d&mbitos (personal, educativo, social, profesional) defen-
diendo un enfoque temprano de la intervencién (directo o indirecto) y desde los siste-
mas primarios (familia, escuela y comunidad) que es desde dénde se inician las
adaptaciones o desadaptaciones.

El objetivo del diagnéstico, desde un enfoque preventivo, es la identificacién de
aquellos comportamientos, actitudes y conductas que puedan capacitar a las personas
para hacer frente a los eventos y crisis del desarrollo de la carrera, asi como también el
reconocimiento de aquellas barreras ambientales (sexismo, racismo) que impiden el
desarrollo de la carrera.

3.2. La intervencion sobre el desarrollo: el enfoque del Ciclo Vital

Desde la perspectiva de la intervencién orientadora, si bien la prevencion y el
desarrollo constituyen estrategias complementarias deben diferenciarse en relacién
con su contenido y finalidad. EI principio esta fundamentado en el propio concepto de
desarrollo concebido como:

«El proceso de crecimiento personal en una forma tal que le permita convertirse en un ser
cada vez mds complejo. Esta complejidad derivada de los cambios cualitativos que acon-
tecen en la mente del ser humano, le permite a éste interpretar el mundo que le rodea de
una manera mds exhaustiva, permitiéndole integrar experiencias cada vez mds amplias y
complejas» (Rodriguez Espinar y otros, 1993).

Desde un marco de globalidad entendemos el desarrollo como base para el diag-
noéstico y la intervencion desde una perspectiva amplia que tiene como referencia las
aportaciones del Ciclo Vital. Para este enfoque los cambios dependen no sélo de los
patrones cronolégicos clasicos, sino de patrones sociopoliticos y culturales de cada
momento histdrico y de cada estructura social. Esta perspectiva resalta que el desarro-
llo depende de determinantes biolégicos y ambientales, en interaccién, y de multiples
influencias debidas a patrones cronoldgicos, histéricos o de cualquier devenir aleatorio
(Alfaro, 2001). Sus principios basicos son los siguientes:

— Existe un conjunto de cambios identificables que caracterizan diferentes esta-
dios o etapas de la vida que no estdn vinculados exclusivamente a la edad biol6-
gica sino que responden a una interaccién de variables, biol6gicas, histéricas,
psicolégicas, ambientales, econémicas, culturales y sociales. Asi aunque ciertas
regularidades en el Ciclo Vital se basan en demandas externas de roles sociales
otros eventos dependen mas de variables personales. Los periodos y los cambios
no son fijos y estan sujetos a grandes diferencias individuales y culturales.

— Desde una perspectiva longitudinal se puede asumir el desarrollo como un pro-
ceso acumulativo y secuencial, de modo que la resolucion de las tareas y transi-
ciones en una etapa determinada, influyen en la organizacién y los cambios de la
etapa siguiente. La madurez es un concepto evolutivo, que requiere una activa-

RIE, vol. 19-2 (2001)



326 M Angeles Marin y Sebastidn Rodriguez

cién. Desde esta perspectiva se entiende como el modo més apropiado de abor-
dar los requisitos internos y externos propios de una determinada etapa.

— Los cambios y procesos en las diferentes esferas o ambitos del desarrollo vital
estan sistematicamente interrelacionados, tanto a lo largo del curso de la vida
(perspectiva longitudinal) como entre las diferentes esferas de la misma (pers-
pectiva transversal), actuando como una red de efectos causales.

La perspectiva del Ciclo Vital no solamente ha influido en la incorporacién a los
principios del diagnéstico y la orientacién, sino que también ha tenido incidencia en el
replanteamiento de las estructuras organizativas, fundamentalmente en la orientacién
universitaria, a través de la evaluacién y replanteamiento de las metas y funciones de la
intervencion del profesional en los campus universitarios (Figuera, 1997).

3.3. El principio de intervencion social: el enfoque ecolégico-sistémico

La perspectiva ecoldgico-sistémica percibe la conducta determinada tanto por las
caracteristicas internas como externas de la interaccién entre la persona y su ambiente,
pero afiade al foco sobre el ambiente de las teorias ecologicas tradicionales, el énfasis
sobre el estudio del conjunto total de sistemas interactuando en el cual funciona la
persona.

En sentido amplio los enfoques ecoldgicos insisten en explicar los patrones de
influencias, tanto sociales como fisicas, que existen en el ambiente de la persona y su
impacto sobre la conducta y la experiencia de la misma.

Alvarez Rojo (1994: 114) sefiala que la perspectiva ecoldgica es un prerequisito con-
ceptual para la actuacién del orientador en la medida en que:

— «El proyecto vital de la personas ha de ser construido en un contexto social cuya mani-
pulacién (adaptacion y cambio) va a serles insoslayable

— Las conductas que ponen en pridctica las personas para la construccion de ese proyecto
deben ser interpretadas mediante modelos tedricos que tengan en cuenta no solo las carac-
teristicas personales [ individuales, sino también los contextos en los que interactiian

— La actividad orientadora consiste en un proceso de interaccion orientador-orientado/s que
tiene lugar en unos contextos (social e institucional) y que se ve afectado por ellos».

La consideracién del contexto como elemento imprescindible de referencia en la
acciéon orientadora y la necesidad de que esta se dirija también a su modificacién ha
sido sefialada por muchos autores (Rodriguez Espinar, 1986, 1998; Alvarez, 1992), entre
otros, quienes caracterizan la intervenciéon que tiene en cuenta la influencia de los con-
textos y su transformacion:

— Debe partir de un anélisis del desarrollo y de la conducta de los destinatarios en
el marco de los sistemas que actian sobre el mismo, a través de un proceso de
socializacion en valores, normas, expectativas y metas.

— Se debe disefiar una intervenciéon que tenga como objetivo eliminar los efectos
negativos de los ambientes sobre las personas.
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Desde la perspectiva del diagnostico, trasladar este principio al campo del compor-
tamiento individual significa contemplar todas las dimensiones de la persona interac-
tuando conjuntamente. Se trata de pensar que el sistema de funcionamiento de cada
uno de los sistemas personales (afectivos, volitivos y cognitivos) no tiene una entidad
independiente que los describa, o una formulacién estatica, sino que son sistemas com-
plejos, dindmicos cuyas caracteristicas necesariamente dependen de la interaccién con
otros sistemas, que actiian en paralelo y dentro de un todo sistémico (Alfaro, 2001).

Este principio orienta las alternativas que desde el campo de la dificultades del
aprendizaje critican las teorias del déficit neurolégico. Su enfoque intenta comprender
al nifio dentro del contexto de su vida social en interaccion. Las dificultades del apren-
dizaje, junto con las disfunciones neuroldgicas asociadas, se desarrollan no desde el
individuo sino desde las interacciones del individuo en sus relaciones sociales (Alfaro,
2001). Por ejemplo el proceso de lectura consiste en una interaccién entre el lector, los
diferentes tipos de informacién del material y el contexto en el que se lee el texto
(Cabrera y otras, 1994). Las condiciones sistémicas econdmicas, sociales y culturales
son los principales factores que contribuyen al fracaso en el aprendizaje (Coles, 1989).

El diagnoéstico retine componentes del sistema personal en interaccién con el sis-
tema familiar, educativo y ambiental-social, que son los diversos contextos-sistemas en
los que se producen las interacciones de las personas. Pero ademas, teniendo en cuenta
una perspectiva del desarrollo desde el Ciclo Vital. Por este motivo el diagndstico es un
proceso, lo cual significa un seguimiento de la persona a lo largo de su trayectoria
vital, en la que en cada momento cobraran relevancia o importancia unos aspectos.

Desde una vertiente aplicada del diagnoéstico significa afrontarlo de modo holistico
lo cual implica la consideracién de mdltiples puntos de vista, estrategias, personas,
ademas del aporte de un conjunto de datos de forma integrada: aspectos fisioldgicos,
fisicos, del ambiente, interaccion profesorado-alumnado, ambiente familiar y refuerzos,
historia pasada, etc., todo ello a partir de una variada gama o tipos de procedimientos
de obtencion de datos: informes del alumnado, entrevistas, tests referidos al criterio,
observaciones, registros, etc. (Heron y Heward, 1988). Alfaro (2001) indica que este
deberia ser el enfoque de los equipos psicopedagégicos, pero también denuncia el peli-
gro de una falta de integracion diagnoéstica, fundamentalmente por la precariedad e
inestabilidad de los equipos encargados del proceso de toma de decisiones.

3.4. La perspectiva del empowerment

El empowerment es un marco conceptual que guia una amplia variedad de inter-
venciones en el campo social y comunitario. Son diversas las fuentes que han contri-
buido a su desarrollo, desde diversas disciplinas y enfoques, sin embargo, un elemento
comun de todas ellas es que subrayan la importancia del compromiso social. La
influencia de las diferencias socioculturales como eje que marca las diferencias grupa-
les también subyace a este enfoque, en este sentido tanto la perspectiva feminista
(Bowen y otras, 1991) como el multiculturalismo critico (Lee, 1991; Harver y otros,
1995) han contribuido fuertemente a su desarrollo. Este enfoque asume dos presu-
puestos basicos (Conyne, 1987; McWirter, 1991; Lee, 1991; Harver y otros, 1995):
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1. Los sentimientos de poder o control sobre los factores que determinan la propia
vida juegan un papel mediador fundamental en la vida de las personas. Este
principio estd fundamentado en las aportaciones de la Psicologia cognitiva, tanto
en lo que se refiere a los constructos positivos de control (autoestima, autoefica-
cia o el locus de control), como a los de falta de control (indefension aprendida).

2. Dado que el poder (entendido como recurso no material), estd desigualmente
repartido entre los grupos sociales, cabe pensar que una fuente fundamental de
los problemas individuales no reside en la persona sino en el sistema o en las
propias estructuras macrosociales. Por ejemplo Harver y otros (1995) afirman
cémo las disfunciones conductuales y la falta de empowerment que manifiestan
grupos minoritarios estan estrechamente relacionados.

McWhirter (1991: 224) define el empowerment como el proceso a través del cual per-
sonas, organizaciones o grupos «sin poder»:

3. Llegan a conocer las dindmicas del poder que acttian en su contexto vital.

4. Desarrollan las habilidades y capacidades para obtener un control razonable
sobre sus vidas

5. Ejercen este control sin interferir los derechos de los otros

6. Apoyan/refuerzan el empowerment de los otros en su grupo o comunidad de
referencia con el que se identifica para obtener el control (grupo étnico, racial,
mujeres, discapacitados...)

La perspectiva del empowerment va mas alla del incremento individual del poder
interpersonal. El reconocimiento de las influencias politicas, econémicas y sociales
sobre las personas y los grupos es esencial para el proceso de empowerment. Este énfa-
sis sobre las dinamicas de poder implica que los problemas recaen en los sistemas, mas
que en sus victimas, pero asume también que las soluciones a los problemas se pueden
abordar tanto por la accion sobre las personas como mediante cambios en el sistema
social.

Este enfoque de intervencién incluye otros principios que se habian desarrollado
previamente: el desarrollo y la intervencién social. Lo podriamos caracterizar como un
enfoque sistémico elaborado desde una perspectiva critica.

Figuera (1997) afirma que la aplicacién de este enfoque es clave en la orientacion
profesional cuando se trabaja con colectivos marginados en el mercado de trabajo y/o
en la sociedad. Esta autora pone como ejemplo los programas de orientacién dirigidos
a mujeres que deben incluir el proceso de concienciacién sobre los sesgos de género,
implicitos en los procesos de eleccién profesional o en la combinacion de roles vitales,
entre otros, y que encuentran su explicacién en los procesos de socializacion. Si estos
colectivos de mujeres provienen de grupos de emigrantes se deberdn tener en cuenta
sus referentes culturales (procesos de endoculturacién) y los procesos de aculturacién
en la sociedad de acogida, al tiempo que estas dimensiones se trabajan mas a fondo.

Desde este enfoque, Rodriguez Espinar, (1998: 16) indica que los orientadores deben
adoptar un rol activo encaminado al proceso de fortalecimiento personal (empower-
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ment) cuyo objetivo es que el alumnado «desarrolle la capacidad y habilidad para confron-
tarse constructivamente con los factores que explicita o implicitamente, determinan que uno
pueda ejercer un razonable control sobre su propio destino». Este enfoque tendra también
una gran influencia en el diagnostico, no s6lo desde las variables a tener en cuenta, sino
desde el mismo proceso de obtencién de la informacién (la persona es una agente
activo y el proceso de recogida de informacién se convierte en un proceso de diagnés-
tico-intervencién, ya que los datos se van analizando de forma conjunta persona-pro-
fesional).

3.5. La aplicacién de los principios al diagndstico y la orientacién

En los puntos anteriores hemos sefialado que los marcos de intervencion se sitian
desde una perspectiva preventiva con un enfoque ecolégico-sistémico, con una visién
holistica y desde la perspectiva del empowerment. Estos enfoques no sélo han servido
como marco de referencia para la intervencion sino que también se han convertido en
el referente de la investigacion en distintas disciplinas cientificas lo cual ha propiciado
unos enfoques mas integradores y superadores de dualismos.

Asfi enfocar el diagnéstico bajo los modelos ecoldgico sistémicos implica un primer
elemento de contextualizacién, es decir el diagndstico se realiza en los entornos naturales en
los que se mueven las personas o grupos y trata ademds de ver las influencias mutuas de los dis-
tintos componentes de esos entornos. Por tanto, en primer lugar, se requiere un estudio diag-
ndstico sobre estos ambientes o contextos en los que se mueven las personas y los grupos. Hasta
ahora era muy comun que, una vez encontrado un modelo de funcionamiento éste se
trasladara a diferentes entornos.

En sociedades multiculturales como la nuestra se hace necesario tener un cuerpo de
investigacion que permita ver la influencia de estas diversas variables en distintos ambi-
tos y contextos, por ejemplo coémo afecta una concepcién marcadamente interpersonal,
basada en el respeto y en la colaboracién con los compafieros en un marco social y cultu-
ral en el que prima una inteligencia conceptual y abstracta y desde un marco competitivo
e individualista. Necesitamos también investigaciones diagnoésticas que contextualicen
las variables implicadas en las transiciones educativas con respecto a diferentes grupos
culturales y considerando también la especificidad del género, es necesario que los pro-
gramas de orientacion e intervencion incluyan este tipo de variables si se quiere respon-
der a los principios de equidad dentro de la igualdad de oportunidades.

En sintesis una nueva conceptualizacién del diagndstico en la intervencién orienta-
dora vendria caracterizada por las siguientes notas:

1. Debe ser holistico y dindmico: ha de tener en cuenta la totalidad de la persona como
un sistema que a su vez esta en interaccion dindmica con otros sistemas, en una
influencia continua.

2. Debe tomar como base la perspectiva del desarrollo desde el enfoque del ciclo vital.

Debe estar contextualizado.

4. Ha de ser multidimensional y tener presente las interacciones entre factores perso-
nales y ambientales.

w
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5. Frente a la generalidad que ha caracterizado muchos de los enfoques del diag-
noéstico se prima la especificidad, interesa ver como un conjunto determinado de
caracteristicas se combinan de manera tinica en cada persona.

6. Se han de considerar las diferencias individuales en el marco mas amplio de las diferen-
cias culturales o de género.

7. Ha de tener como objetivo fundamental la comprension y la explicacion, aunque no
puede obviar la prediccién.

8. Debe utilizar metodologias diversas desde enfoques complementarios y de acuerdo con los
objetivos del diagndstico.

9. Tiene como referente la optimizacion y mejora de los procesos de aprendizaje y desarrollo
de la persona. Por tanto parte desde una perspectiva procesual, importan mas los
procesos que las estructuras, aunque se reconoce que estas estructuras se van
formando a lo largo de las fases del desarrollo influenciadas por los contextos.

10. Desde la vertiente aplicada, el proceso de diagndstico se convierte también en una
situacidn interactiva, en la que los y las protagonistas son las personas a las que se
les realiza en diagndstico tomando parte activa en el anélisis de datos y utilizan-
dolo como fuente para la propia toma de decisiones.

11. En el caso de los diagndsticos individuales han de primar las referencias intra-sujeto.

4. PROSPECTIVA DEL DIAGNOSTICO

En el diagnodstico hay siempre un punto de partida previo que es la concepcion
educativa, antropolédgica, las teorias del desarrollo, del aprendizaje, del proceso de
insercion, etc., de la persona, o grupo dentro de los distintos subsistemas en los que se
mueve; este referente guia las unidades o variables a seleccionar en el proceso de diag-
nostico, y, en algunos casos incluso las técnicas. De hecho este marco conceptual es el
que dio lugar a los diversos modelos de Diagnéstico/Evaluacion Conductual, y en la
practica ha implicado diversidad de eleccién de variables o unidades de analisis, asi
como una concepcion también diferente en cuanto a las metodologias y técnicas emple-
adas para la obtencién de informacién.

Tradicionalmente al comparar los distintos modelos de diagnoéstico segtn las pecu-
liaridades de cada uno en cuanto a formulaciones teéricas, finalidades, metodologia,
etc., se han destacado cuatro polaridades: generalidad vs. especificidad de la conducta,
lo ideografico vs. lo nomotético, lo cualitativo vs. lo cuantitativo y la explicacion vs. la
comprension (Ferndndez Ballesteros, 1992). Sin negar la importancia que estas alterna-
tivas tienen, vamos, sin embargo, a exponer las cuatro dimensiones que nos parecen
mas relevantes para la comprension actual del diagnéstico:

* Generalidad versus especificidad.
En la comparacién de los modelos psicométricos y conductuales este pardmetro
estaba muy relacionado con la estabilidad. Se entendia la generalidad como una

dimensién que incluia los factores de inteligencia y personalidad, como rasgos fijos y
estables en diferentes contextos, en oposicion a la especificidad de reacciones del orga-
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nismo a cada situacién. Hoy, sin embargo, se defiende la especificidad como diferen-
ciacion de las personas y de los contextos. En este sentido se contempla a cada persona
como procesadora activa de informacién, con diferentes estilos cognitivos y de apren-
dizaje, con un modo diferente de utilizar los componentes cognitivos o con una prefe-
rencia por la utilizacién de procesos simultaneos o sucesivos, con predominancia de un
tipo u otro de inteligencias, con una diferencia en los conocimientos previos y en la con-
figuracion de esquemas de conocimiento. Todas estas posibilidades de diferenciacién
que se han citado comportan que se contemple a cada persona como un tipo diferente
de aprendiz en cada uno de los dominios académicos y de la vida, dependiendo de sus
caracteristicas personales en el modo de procesar la informacion y del contexto en el
que se encuentre.

La especificidad se plantea en términos de las caracteristicas diferenciales de las
personas y no como determinantes de una situacion. Por otra parte esta especificidad
también se aplica al propio contexto en el que se realiza el diagndstico, asi como tam-
bién se reconoce la diferenciacién individual por multiplicidad de caracteristicas,
incluidas las de género y las culturales, también se considera la especificidad de los
contextos y de las interacciones de las personas en los distintos contextos.

e Estabilidad versus modificabilidad.

El punto de vista tradicional del diagndstico partia de una concepcién estructural
e inmutable tanto en lo que respecta a la inteligencia como a la personalidad, por
tanto defendia que las medidas de ambos constructos son estables en el tiempo y en
diferentes contextos. En la actualidad se acepta la modificabilidad cognitiva como un
proceso que presenta diferencias significativas entre distintas personas y que refleja
un nivel diferente de su adaptaciéon manifiesta, y se incluye dentro de este concepto no
solo lo que la persona es capaz de hacer por si sola, sino también lo que potencial-
mente puede lograr con la mediacién cooperativa de otras personas (Feuerstein, 1996:
35). Los tests y la forma de evaluacion deben ser sensibles a estas posibilidades de
modificabilidad, de ahi el desarrollo y sistematizacion de las ayudas y entrenamiento
realizadas por los autores que han puesto en practica la evaluaciéon del potencial de
aprendizaje (Feuerstein, 1993, 1996; Das, 1996; Hamers, 1996). Pero no s6lo se tiene en
cuenta la modificabilidad cognitiva también estamos ante una sociedad en continuo
cambio que requiere la adaptacién a ese cambio, por tanto el diagnéstico habré de pre-
parar a las personas a hacer frente a los cambios y a ser protagonistas de sus vidas, de
modo que cobra una especial importancia el papel activo de la persona en el proceso
de diagnéstico que pasa a ser una ayuda para su toma de decisiones a partir de su pro-
pia autovaloracion.

* Aprendizaje aislado versus aprendizaje socializado.
Tradicionalmente el aprendizaje escolar se veia como un logro aislado del indivi-

duo. El profesorado ensefiaba y el alumnado aprendia, los estudiantes trabajaban
independientemente para adquirir el conocimiento y habilidades necesarias para
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tener éxito. En la actualidad, sin embargo, se concede mucha importancia al contexto
social en el que el aprendizaje tiene lugar y a la relacion entre habilidad y respuesta a
varias formas de aprendizaje cooperativo y aprendizaje mediado (Slavin, 1983). El tra-
bajo colaborativo entre profesorado y alumnado influencia la ejecuciéon del alumnado
(Beltran, 1993). La interaccién entre las capacidades del alumnado y el ambiente de
aprendizaje, asi como las variables que caracterizan la actividad mediada del profeso-
rado deben incluirse en cualquier diagnoéstico. Pero esta caracteristica no es propia
solamente del aprendizaje dentro del marco escolar, en la vida diaria, en el marco
laboral o en cualquier tipo de ocupacién también se prima el aprendizaje colaborativo
que proviene de las aportaciones de los distintos componentes de los equipos de tra-
bajo.

e Descontextualizacion versus contextualizacion.

Ya hemos hecho referencia anteriormente a la importancia de considerar las dife-
rencias entre los distintos contextos a la hora de abordar el diagnéstico. En la actuali-
dad queda claro desde la perspectiva ecolégica la importancia de los contextos en el
desarrollo de la persona. Por tanto la obtenciéon de datos se realizara en esos contex-
tos y fuera de marcos de laboratorio como se ha realizado en muchas ocasiones. Pero
la contextualizacién afecta a muchas dimensiones, por ejemplo, desde la postura tra-
dicional se defiende que cada componente de una habilidad compleja es fijo y que se
comporta siempre de la misma forma independientemente de la materia a la que se
aplique (Resnick y Resnick, 1992). Por ejemplo, existe ya un cuerpo lo suficiente-
mente amplio de investigacién sobre los procesos de aprendizaje y estudio que per-
mite el diagndstico de las distintas estrategias cognitivas y motivacionales implicadas
en la resolucién de tareas; también sobre las diferencias culturales y de género en
Estilos de Aprendizaje, todo ello nos lleva a una enfoque contextualizado del diag-
noéstico. Desde una perspectiva mas instrumental también se han desarrollado prue-
bas para valorar los procesos de lectura comprensiva o los de resolucién de
problemas matematicos que permiten con textos o problemas similares a los utiliza-
dos en clase valorar el tipo de estrategias que utiliza el alumnado, asi como proceder
a una intervencion que facilite la adquisicion de estas estrategias mediante diversos
procesos instructivos, en los que ocupa un lugar importante el modelado por parte
del profesorado.

4.1. ;Una nueva conceptualizacién del proceso de diagnéstico?

Desde el momento que consideramos el diagnédstico inserto dentro de un proceso de
intervencién, y que tomamos como base los enfoques ecolégico-sistémicos y el marco
del Ciclo Vital, creemos que el proceso de diagostico se enmarca a lo largo del desarro-
llo dentro de un proceso de intervencion sistematico que tiene un caracter proactivo y
de mejora de los procesos de aprendizaje (entendida esta palabra en sentido amplio y
no Unicamente referida al marco académico). Desde esta perspectiva planteamos los
enfoques metodoldgicos en el proceso diagndstico.
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® Prediccion versus comprension.

El papel del diagnéstico, desde el marco que ofrecen distintas teorias, es el de com-
prender al alumnado mas que predecir las ejecuciones futuras mediante la compara-
cién de las puntuaciones con el grupo de referencia (O’Connor 1992). Esto explica por
ejemplo, el interés por la evaluacion de procesos cognitivos y la evaluacién del poten-
cial de aprendizaje y el desarrollo de estos procedimientos de evaluacién desde la
década de los 80 hasta la actualidad (Brown, A.L.; Campione, ]J.C.; Webber, L.S. y
McGilly, K. 1992; Molina, 1995; Lidz, 1987; Das, 1988, 1996; Sternberg, 1992). El objetivo
fundamental de estos procedimientos es la valoracién de las funciones cognitivas, de
los procesos cognitivos o del tipo de procesamiento de la informacién, tanto con finali-
dades preventivas como correctivas, implantando programas que permitan el desarro-
llo de estos procesos o funciones o la correccion de los déficits. Pero no sélo desde este
campo se ha avanzado en la comprensioén, también se han realizado investigaciones
para integrar diferentes aportaciones en marcos explicativos méds comprensivos, unos
de los ejempos mas claros los tenemos en la evolucién de las teorias de la personalidad,
pero también todos los estudios causales realizados para integrar los aspectos cogniti-
vos y afectivos en las dindmicas motivacionales; o la teorias amplias sobre la inteligen-
cia que abandonan el campo exclusivamente de las estructuras o procesos de
razonamiento para abarcar todas las dimensiones de la adaptacién de la persona al
ambiente. Todos estos enfoques tienden hacia marcos explicativos y comprensivos del
funcionamiento de la persona. Los mismo se puede aplicar a los enfoques elaborados
desde las teorias de educacién para el desarrollo de la carrerra.

® Prescripcion versus Proaccion.

Desde la perspectiva clasica se acentiia el papel pasivo de la persona en el diagnés-
tico, es el profesional quien con todos los datos en la mano integra la informacién y le
indica los caminos a seguir. Desde la perspectiva actual se aboga por un diagndstico
proactivo que coloque a la persona en el centro de su propio proceso de aprendizaje y
que por tanto le facilita las herramientas necesarias para ayudarla en su toma de deci-
siones, ya sea relativas a su proyecto personal de vida, ya sea relacionadas con el apren-
dizaje dentro del entorno escolar. Los procedimientos de auto registro y autovaloracién
son una de las técnicas empleadas con esta finalidad. Es la propia persona la que acoge
el control y progreso de su aprendizaje, mientras que el diagndstico le proporciona los
instrumentos y la ayuda para que pueda realizar este proceso. En este sentido son una
gran aportacién los tests y cuestionarios informatizados ya que permiten que sea la pro-
pia persona la que conduce su proceso. Desde el campo de la orientacién profesional o
del desarrollo de la carrera vemos la aportacién que pueden hacer los materiales para el
asesoramiento vocacional elaborados por el equipo de la Universidad de Valencia: el
Sistema de Asesoramiento Vocacional Renovado (SAV-R) y el Sistema de Asesoramiento
Vocacional Informatico (SAVI-2000). En ambos sistemas (versién papel y version infor-
matizada) el alumnado se autoaplica y corrige todas las pruebas, y también en ambos
sistemas el alumnado interpreta su conducta vocaional, y toma las decisiones como pare
del asesoramiento. Como sefialan los autores (Rivas y otros, 1998: 204): «el estudiante
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sigue un proceso de ensefianza-aprendizaje autdnomo y autosuficiente, lo que lleva a una situa-
cion muy diferente a la exploracion en un diagndstico convencional. Ast, en cada fase operiodo de
trabajo, recibe informacion de manera aseuible, procurando la significacion personal en cada
aspecto de la conducta vocacional que se va a ser tratada y analizada por el propio sujeto. El orien-
tador/a es el mediador de todo el proceso, quien desde el Departamento de Orientacién se va a apo-
yar en la colaboracion del tutores, profesorado y comunidad educativa en general».

4.1.1. El proceso de diagnéstico en los procesos de intervencion

El proceso de diagnéstico se inserta en el marco de intervencién y sigue un proceso
en la medida que esta intervencién también se realiza de modo sistematico, es decir no
se efectlia en momentos puntuales. Tradicionalmente se ha entendido que el proceso de
diagnéstico, desde su vertiente aplicada, se realizaba como una fase previa a la inter-
vencién. En el nuevo enfoque el proceso de diagnéstico se inserta a lo largo del proceso
de la intervencién y forma parte de la misma, de modo que es dificil separar ambas. A
modo de ejemplo, extraemos el cuadro elaborado por Donoso y Figuera (2001), en el
que se ve claramente la interrelacion del proceso de diagnéstico dentro de un proceso
de orientacion para la transicion escuela-trabajo desde el modelo socio-cognitivo pro-
puesto por Lent y otros (1994). El modelo en este caso proporciona el marco tedrico y
por tanto, como ya hemos afirmado reiteradamente las variables sobre las que se va a
intervenir. El modelo tedrico incluye una serie de procesos basicos que la persona ha de
tener en cuenta, las preguntas diagnosticas van en relacién con esos pasos. Estas pre-
guntas diagndsticas son las que marcan el proceso de diagnéstico, inserto en el proceso
orientador, en relacion con cada uno de los elementos del modelo:

Procesos basicos Preguntas diagndsticas

Elaborar expectativas ¢Es capaz el joven o adolescente de elaborar unas expectativas
de autoeficacia y resultados, positivas? ;Cuales son las barreras
personales o sociales que impiden ese marco de referencia?

Desarrollar intereses ¢Ha desarrollado un marco claro de intereses académicos y
profesionales? ;Son coherentes con sus posibilidades y
expectativas?

Establecer metas ¢(Ha formualdo un conjunto de metas que orienten su conducta?

¢Existen conexiones o lazos entre los itereses formulados
y las metas explicitadas?

Planificar acciones ¢(Es capaz de trasladar las metas en acciones que faciliten su
consecucion? ;Tiene suficiente informacién para ello?

Resolver deficiencias (Existen deficiencias en cuanto a las competencias académicas
y profesionales? ;Ha previsto mecanismos para su resolucion?

Negociar ¢(Es consciente el joven de las barreras ambientales que afectan
su coducta en el proceso de transicion? ;Sabe negociar los
soportes para hacer frente a esas barreras?
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Creemos que este ejemplo es suficientemente ilustrador de cémo concebimos el pro-
ceso de diagnostico inserto en un proceso mas amplio de orientacién y que no se limita
a un momento puntual. Desde el enfoque explicitado, se plantearian los instrumentos
y técnicas necesarias que permitieran al joven o la joven realizar un proceso de autore-
flexién sobre cada uno de los aspectos o variables mencionadas en el modelo tedrico, el
papel del profesional de la orientacion seria el de mediador o mediadora en ese proceso
proveyéndole de las ayudas necesarias para ello. Como vemos es la propia persona la
que se convierte en agente activo de su propio proceso de diagnéstico-orientacion.

Este proceso de diagnéstico esta también reflejado en el modelo de autoayuda SAV-
Ry SAVI 2000, que hemos explicitado anteriormente.

Como es logico ese modo de abordar el proceso diagnéstico que hemos ejemplificado
no es trasladable a edades en las que el nifio o la nifia todavia no han desarrollado estos
procesos de auto-reflexion. Pero, a pesar de ello, enmarcamos también en estas edades el
proceso de diagnodstico desde un enfoque proactivo y sistematico de orientacién, en el
que los nifios y nifias debidamente guiados pueden ir analizando su modo de comporta-
miento o sus procesos de aprendizaje, aunque en este caso el profesional o la profesional
tienen un papel mas activo. Concebimos también que en este proceso de diagndstico,
inserto en la orientacién, deben participar activamente todas las personas implicadas en
el entorno, si estamos en el contexto escolar serd el profesorado y las familias.

5. PROSPECTIVA DE LA PRACTICA ORIENTADORA

Autoridades como Edwin L. Herr (1997) ponen de manifiesto no sélo la universali-
dad de la practica orientadora (con muy diferentes niveles de institucionalizacién),
sino la consideracién de la misma como un factor de equidad social, siempre y cuando,
anadiriamos, la préctica sea eficiente, como consecuencia de un adecuado uso de estra-
tegias y recursos. Que la orientacién es un factor de calidad de la educacién en sus dife-
rentes niveles y sistemas lo hemos defendido desde hace mas de una década. Por ello
es reconfortante observar como desde ambitos académicos, otrora escasamente preo-
cupados por el tema, se reconoce tal consideraciéon (Martin, 1999). También hemos de
sefialar que en nuestro contexto y en el marco educativo formal, la practica opera en un
marco profesional polémico, con confusién de roles y falta de claridad en la accién
(Solé y Colomina, 1999).

Ahora bien, si consideramos que la accién orientadora en el siglo XXI, especial-
mente en el &mbito de lo profesional, ha adquirido una relevante importancia sociopo-
litica y que no puede afrontarse con los parametros actuales que presenta su estructura
organizativa, entonces deberiamos asumir que sus estructuras de accién no pueden
quedar al margen de la reflexién y transformacién. Como afirmaba Gerd Andres (2000:
11), alto funcionario aleméan del Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales, en la inau-
guracién de la Conferencia Internacional de Orientacién Profesional celebrada en Ber-
lin: The old departmental walls that separated career counselling from job placement and the
payment of benefits are being dismantled. Costumer orientation and friendly service are the pri-
mary objectives. Clients should not come to the employment agencies as petitioners to an auto-
crat, but as recognised partners to a service provider.
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Somos conscientes de que toda estructura de servicio publico responde a un deter-
minado marco juridico-administrativo. Por ello, la propuesta que se presenta no se
hace cémo ejercicio tedrico-académico, sino con el propésito de concienciar a los res-
ponsables de dicho marco de la necesidad de iniciar un debate que lleve a consensuar
las mediadas juridico-administrativas que permitan la operativizacién de la propuesta
organizativa que se explicita.

5.1. Los puntos de partida

En un trabajo anterior (Alvarez y Rodriguez, 2000) formuldbamos una serie de pre-
supuestos que orientaban nuestra propuesta. He aqui una nueva reformulacion que
toma en consideracién algunas fundamentaciones de indole académica como la del
SocioDynamic Counselling de Peavy (1998; 2000) o la visién de cambio y transforma-
cién de Herr (1999; 2000), o la accién politica de Watts (1997; 2000).

El desarrollo de la persona pasa por diferentes etapas, crisis, situaciones y entornos
generadores de especificas necesidades que conforman un espacio vital propio y que
reclaman una atencién y ayuda a lo largo de toda la vida de la persona. La ayuda ha de
entenderse como una guiada participacién para la construcciéon personal:

— La educacién sola, y por tanto la orientacién, no pueden eliminar las desigual-
dades y divisiones sociales, pero puede contribuir realmente a combatirlas, eli-
minando, al menos, las vias por las que la exclusién social es reforzada a través
de los procesos y resultados de la educacién: preparar para un aprendizaje con-
tinuo. En definitiva, ser un agente de lucha por la dignidad de la persona y su
equidad social.

— La orientacion ni elimina el error humano en la decisién ni altera las estructuras
de los sistemas que impiden la plena realizacién de la persona, pero puede con-
tribuir a tomar conciencia a unos y otros de las barreras que impiden tal realiza-
cién, asi como de las vias mas idéneas para su superacion. Es imprescindible
dotarse de mecanismos que permitan la identificaciéon de las mejores practicas
para el logro de dicha meta.

— La complejidad de la situacién presente y el alto grado de indeterminacién del
futuro reclaman la elaboracién de una vision y plan de accién compartidos de
todos los agentes (especialmente del individuo) implicados en toda intervenciéon
orientada al servicio del desarrollo de la persona.

— El marco juridico-administrativo actual en la prestacién de los servicios genera-
les de orientacién no puede ser un obstaculo permanente en la adecuada organi-
zacion de la accion orientadora. La accién politica cobra especial importancia
como factor de transformacién positiva de dichos marcos.

5.2. Un ambito de especial sensibilidad: la atencion a la diversidad

La atencién a la diversidad constituye uno de los retos mas significativos de la
nueva ordenacién educativa. Dicha atencion esta también en el nicleo de la funcién
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orientadora, especialmente desde una perspectiva preventiva y de desarrollo. El cémo
afrontar la atencién al alumnado con necesidades educativas especiales (at-risk stu-
dents), es un tema reiterativo en los tltimos aiios.

El analisis evaluativo de la Public Law 94-142 (Ley norteamericana de atencién a las
necesidades educativas especiales de la poblacion de 3 a 21 afios, aprobada en 1975 y
efectiva desde octubre de 1977) y que asumi6 el modelo de los Programas de Desarro-
llo Individual (PDI) o Individual Educational Plan deja mucho que desear después de
dos décadas de funcionamiento (Keys et al., 1998). Ya en sus inicios dicha ley generd
una amplia y debatida controversia sobre los roles y funciones de los orientadores.
Sproles et al. (1978: 212) afirmaban que la ley serd efectiva si los esfuerzos de todos los
participantes son mas preventivos que remediales, continuados y no ocasionales, orga-
nizados y no arbitrarios, profesionales y no aficionados.

Ahora bien, como afirman Keys et al. (1998: 382-383) las actividades orientadoras en
la clase, la piedra angular de la actuacién del profesional de la orientacién desde la
perspectiva preventiva y principal vehiculo para el desarrollo de las life-skills, han sido
criticadas por no lograr efectos positivos a largo plazo en este tipo de sujetos. Los auto-
res van mas alla al precisar: «Counselor working within a comprensive, developmental model
seek to integrate their guidance and counseling program within the large educational program.
Unfortunately, no one institution can provide the multidimensional services needed to help at-
risk youth». La conclusion del andlisis es clara: « When helping at-risk youth it is important
for school counselors to begin redifine their role and function within the broader community and
to work toward integrating their services within de larger network of communitty servicies».

Tematica de especial atencién en los dltimos afios ha sido la de la transicién al
mundo del trabajo de los sujetos con minusvalias. No basta con ampararse en los deno-
minados Programas de Garantia Social; es necesaria una politica y accién més especi-
fica. Como sefiala Conger (1997), una situacién de incertidumbre rodea a jovenes y
familias cuando se aproxima este momento. No basta con regulaciones o programas de
formacion generales. Es necesario examinar y copiar, si es pertinente, experiencias en
otros paises:

— Canada: programa Thresholds para jovenes con minusvalias fisicas (Jamieson et
al., 1993); programa Pathways para la empleabilidad de jovenes con dificultades
de aprendizaje (Hutchinson y Freeman, 1994); programa BreakAway para jove-
nes «At-Risk» (Campbell et al., 1994)

— Suecia: Guidance Counselling Workshops para estudiantes de Secundaria afec-
tados de minusvalia (Hansson y Germell, 1995)

— EE.UU.: Career Guidance Program para jévenes con dificultades de aprendizaje
(Biller et al., 1991).

La estructura, fragmentada y desequilibrada, con la que actualmente se afronta la
atencién a la diversidad en nuestro contexto reclama no una remodelacién de la
fachada (objetivo a menudo explicitado desde los intereses grupales de los agentes de
intervencién), sino una auténtica reestructuracién que permita la continuidad e inten-
sidad de adecuados tratamientos multidisciplinares.
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5.3. Una apuesta de futuro: Los proyectos conjuntos (el partenariado)’

La compleja realidad en la que opera la practica orientadora, la multidisciplinarie-
dad requerida para afrontar intervenciones eficaces en dichos contextos, la flexibilidad
en la organizacién de los recursos humanos a la luz de una formacién por competen-
cias o la rentabilidad de las inversiones son, entre otros, argumentos mas que suficien-
tes para plantearse la necesidad de acciones conjuntas que, bajo el paraguas del
partnership, permitan aunar el conocimiento y los recursos necesarios para afrontar los
retos de una eficiente accién orientadora. En el campo de la orientacion y el empleo, el
tema cobra especial relevancia. Como sefiala Herr (2000: 297), the need for collaborative
and interdisciplinay approaches to career problems and career services is not an international or
national imperative, it is also an internal imperative in the United States and in other nations.
El potencial uso de las TIC rompe las barreras del espacio y, salvada la de la lengua,
podra poner a disposicion de los multiples usuarios, los resultados de proyectos con-
juntos a nivel internacional (Carlson et al., 2000).

Afirma Reid (1999) que si los modelos organizativos de servicios de orientacién
desean beneficiarse de un enfoque integrado y multidisciplinar parece razonable que
en su practica asuman el enfoque partnership entre ellos. Ahora bien, una serie de difi-
cultades pueden emerger en virtud de la tipologia de servicios, agencia u organizacio-
nes que formen dicho partenariado:

— Las diferencias de cultura organizativa de cada uno de los servicios o agencias
implicados.

— Las diferencias en las teorias y modelos de intervencién adoptados en su practica.

— Las diferencias en la problematica de la financiacion de su accion: competitivi-
dad o no por los fondos y subvenciones gubernamentales.

Para intentar paliar los efectos negativos de tales diferencias es preciso:

— Desarrollar un plan estratégico con la formalizacién de contratos y programas
especificos de actuacién.

— Implicacion de los responsables al més alto nivel en la direccién del plan.

— Responsabilidad total en el plan con clara especificacién de los agentes y
momentos de accién.

— Adopcién de mecanismos de coordinacién y monitorizacién continua asi como de
las estrategias de evaluacion adecuadas a las metas y objetivos del plan adoptado.

— Reafirmacién constante del partenariado, no sélo desde los servicios participantes
sino de los destinatarios de los mismos: éstos han de ser conscientes de la acciéon
y esfuerzo conjunto de los diferentes agentes que intervienen en su beneficio.

5 Laimportancia y actualidad del tema es obvia: por primera vez, dos asociaciones profesionales, a tra-
vés de sus 6rganos de comunicacién [The Career Development Quarterly (2000, 48(4)) y el Journal of
Employment Counseling (2000, 37 (2)] han publicado simultdnemente el mismo contenido monografico:
Collaboration, Partnership, Policy, and Practice in Career Development.
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Llegados a este punto cabe preguntarse sobre los beneficios derivados de asumir
acciones conjuntas globales entre los agentes orientadores encuadrados en joint-venture
de caracter institucional entre: Educacién y Trabajo, Educaciéon y Sanidad, Trabajo y
Sanidad, Educacién y Justicia, etc. Nada de insélito tiene en otros paises, por ejemplo,
la denominacién de Ministerio de Educacién y Trabajo. Podria aducirse que ya se dan
tales acciones, pero su caracter parcial, fragmentario, discontinuo u ocasional no per-
mite consolidar un modo de hacer ni una estructura organizativa para operar desde
dicha filosofia. De otra forma sera dificil atender desde una tnica dependencia admi-
nistrativa a grupos caracterizados por: absentismo escolar, inadecuadas conductas
sociales, minusvalias fisico-psiquicas y educacién, problematica familiar de desestruc-
turacién y/o conductas de violencia, alcohol..., insercién laboral de graduados o no de
la enseflanza secundaria, desempleados menores de 25 afios, adicciones y abandono
escolar, desempleo y reciclaje formativo, etc.

Si a lo sefialado afiadimos el papel cada vez mas relevante de los diferentes tipos de
organizaciones y asociaciones, a través de las cuales se vertebra la actuacién de la socie-
dad civil para abordar las tematicas referidas, no parece inadecuado plantear la necesi-
dad de que la actuacién publica se planifique no sélo en relacién a los recursos de la
administracién sino al conjunto de recursos de que dispone la propia sociedad. En este
sentido, la accién legislativa constituye una de las claras herramientas del poder poli-
tico para promover la necesaria comunicabilidad entre actores, maxime cuando entre éstos
se encuentran las diferentes administraciones puiblicas.

5.4. Un requisito para la accion: La sectorializacion

Uno de los puntos algidos en la planificacion de la accién orientadora, como en el
de otras actividades de ayuda, estriba en la delimitacién de las unidades territoriales
significativas en cuanto a la dotacién de infraestructuras y recursos para atender los
diferentes niveles de prestaciones. Desde nuestro punto de vista la sectorializaciéon de
la actividad orientadora tiene un referente con significacion propia: el municipio en
primer término y las agregaciones territoriales administrativas o configuradas ad hoc,
en segundo lugar, constituyen el espacio geografico idéneo para la planificaciéon ope-
rativa de la accién orientadora. En el mismo confluyen tanto la iniciativa propia de la
comunidad como la de los diferentes tipos de servicios publicos (sanitarios, sociales,
judiciales, productivos, etc.) en los que las autoridades municipales tienen especial
responsabilidad en cuanto que defensoras del bienestar de la comunidad a la que
representan.

No es sélo el marco escolar el campo de accién de la orientacion: la asuncién de los
principios de prevencion e intervencion social que en tantas ocasiones hemos defen-
dido (Rodriguez, 1998) trasladan la accién al conjunto de la comunidad y reclaman la
implicacién de todos los agentes significativos de la misma. La creacion del comité
/comisién municipal de orientacién garantizara la necesaria elaboracién del Plan
Municipal en el que quedara explicitada la cooperacién institucional. Otra vez mas es
patente la accién politica que promueva comprehensive and local collaboration between
schools, schools counselors and employers in creating processes that help all students prepare for
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and make the transition from school to work (Herr, 2000: 298). En idéntica direccién se pro-
nuncian Watts et al. (1997) cuando afirman que a nivel local donde debe producirse la
coordinacion de todos los esfuerzos aportados por los diferentes agentes (partners).

Desde la perspectiva exclusivamente educativa, el Centro de Secundaria asume el
referente de programa de actuacion en el sector de su influencia, configurando con los
Centros de Primaria y otros centros educativos (adultos, formacién ocupacional, etc.) el
primer nivel organizativo de planificacién y coordinacién de la actividad orientadora
en consonancia con el Plan Municipal de referencia.

El Programa de orientaciéon de Centro y el Dpto. de Orientacién como su estructura
organizativa de ejecucién constituye la célula basica de actuacion en donde cobran
especial relevancia las necesidades especificas de la comunidad educativa a la que
sirve.

La especializacién de los Equipos de Apoyo (con sus diferentes denominaciones)
introduce un nuevo concepto de sectorializacion en tanto en cuanto el criterio basico
de su existencia no es el ambito territorial geografico, sino el de los roles y funciones
asignadas en virtud de las necesidades detectadas y de las competencias requeridas
para atender dichas necesidades. A semejanza con el sistema sanitario, los diferentes
niveles de los equipos estarian més acordes, no con el volumen de poblacién, sino
con las caracteristicas de los grupos de riesgo ubicados en el marco territorial antes
descrito.

5.5. Una consecuencia: Flexible organizacion de los recursos humanos

En coherencia con lo expuesto hasta el momento, los recursos humanos al servicio
de la actividad orientadora no pueden organizarse de modo rigido y definitivo. La sin-
gularidad de los puestos de trabajo, la unicidad en ocasiones de los mismos, requiere
un tratamiento diferenciado del conjunto del profesorado de un centro educativo o
departamento administrativo. Apuntamos tres consideraciones:

1) Pasar de la consideracién de puesto (plaza) en el centro o departamento admi-
nistrativa a la de plaza en el sector de referencia. Necesidades especiales y tem-
porales permitirian ser atendidas con una reordenacién de los recursos del
sector.

2) Articulacién especifica de la permanencia y movilidad intrasector e intersector.
(Puede admitirse la movilidad de los responsables de orientacién a nivel de cen-
tro en el periodo de implantacion de una reforma educativa? ;Puede admitirse la
permanencia en un centro de responsables de orientacién quemados?

3) Los recursos humanos al servicio de la actividad orientadora reclaman una estra-
tificacién organizativa capaz de atender a:

— Los implicados en el ejercicio directo de la funcion orientadora.

— Los responsables de la direccién y coordinacién de los servicios de orienta-
cion.

— Los responsables de la supervision de la calidad de las prestaciones (evalua-
cién y mejora de los programas y agentes implicados en su desarrollo).
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Si anteriormente defendfamos la especializacién de los Equipos de Apoyo, aqui pro-
ponemos el establecimiento de la carrera profesional en el campo de la orientacién con
la explicitacion de los niveles de direccién y supervisién como netamente diferenciados
del de simple ejecucién y con exigencias de competencias especificas para su desem-
peflo. Ha pasado la hora de considerar que el perfil profesional de acceso a la funcién
orientadora garantiza la calidad en el desarrollo de las tareas que conlleva la propia
naturaleza organizativa de la orientacion.

5.6. Una necesidad: El compromiso de la accién politica®

Forums internacionales de diversa naturaleza y declaraciones institucionales de
gobiernos ponen de manifiesto que la accién orientadora en el desarrollo de la carrera
constituye un bien, tanto ptiblico como privado. Como sefiala Watts (2000), dos tipos de
beneficios se derivan de una adecuada accién orientadora: uno, de eficiencia econdmica,
que permitira el mejor y mayor aprovechamiento de los recursos humanos de un pais;
el segundo, de equidad social, al promover y facilitar el acceso a las oportunidades edu-
cativas y profesionales ofrecidas por el sistema.

Ahora bien, para que tales beneficios cobren carta de naturaleza, es necesaria que la
accion politica, a través de los diferentes roles y funciones que le son propios’, hagan
posible el desarrollo de una adecuada practica profesional de la orientacién. En el sen-
sible campo de la orientacién para el trabajo, en sus diferentes etapas y problematicas,
es necesario copiar (como sefnalaba el presidente del Servicio Piblico de Empleo aleman
(Bundesanstalt fiir Arbeit) iniciativas, practicas, planteamientos y, afiadimos, marcos
juridicos, reglamentos y estructuras. Algunas situaciones:

— Dinamarca posee una legislacién especifica que cubre todo tipo de actividades
orientadores independientemente del ambito donde se realicen. Ha sido posible
establecer la experiencia de la rotacién trabajo-formacién creando el Consejo
Nacional para la Educacién y Orientacién profesional (RUE).

— La accién compartida ptiblica-privada alemana en la colocacion y formacién, a
semejanza de Espafia, pero con el aseguramiento de las directrices del Servicio
Publico de Empleo.

— Generacién de una serie de Centros Nacionales para el desarrollo de la carrera:

— Gran Bretafia: National Advisory Council for Careers And Educational Guidance

6 Tema monografico del symposium internacional celebrado en 1999 en Ottawa (Career Development
and Public Policy: International Collaboration for National Action) con la presencia de representantes de 14
paises y promovido por la Fundacién Canadiens para el Desarrollo de la Carrera y la Asociacién Internacio-
nal de Orientacién Escolar y Profesional. Las actas estan disponibles en (http:/ /www.ccdf.ca). El segundo se
ha celebrado en marzo del 2001 en Vancouver.

7 Wattts (2000) identifica cuatro roles de las politicas ptblicas en relacion a la orientacién: legislacién,
financiacion, exhortacién y regulacién. Es obvio que la configuracién del estado en nuestro pais (a semejanza
de paises como EE.UU., Australia o Canada) hace que la accién politica a nivel de CCAA, especialmente, y
municipios presente una cierta dificultad o dispersidn en el ejercicio de dichos roles. Por ello se hace necesa-
rio un marco general: una ley marco de orientacién.
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— Canada: Canadian Guidance and Counselling Foundation
— Irlanda: National Centre for Guidance in Education
— Holanda: National Centre for Career Issues

Pudiera parecer pretencioso involucrar a la maxima instancia de representacion del
pueblo espafiol —Las Cortes Generales— en un tema como el que nos ocupa. En otros
paises se ha dado. En nuestro caso la peticion tiene el referente del propio Estado de las
Autonomias y la situacién que, como consecuencia del mismo, tiene la orientacion: asi-
metria y diferenciacion entre la Comunidades Auténomas en competencias, estructu-
ras, entornos socio-culturales y productivos y trayectoria de los propios servicios.

Por otra parte, si lo expuesto anteriormente tiene alguna validez y mereciera la pena
ponerlo en practica, ésta seria dificil de llevar a cabo con el actual marco juridico-admi-
nistrativo. Sélo la existencia de una norma de rango y abasto nacional podria permitir
las singularidades descritas.

Una ley de la Orientacién Escolar y Profesional permitiria definir las lineas maestras
de un Plan Estratégico a nivel nacional a partir del cual se generarian los Planes o Pro-
gramas propios de cada Comunidad Auténoma. La cooperacién inter-territorial, la
continuidad en las prestaciones, la integracién de recursos, la definicién de competen-
cias profesionales y, sobre todo, la adopcién de metas y objetivos congruentes con las
politicas educativa, laboral, sanitarias o sociales, serian algunos de los beneficios inme-
diatos de la adopcion de tal medida legislativa.

6. NUEVOS ROLES PROFESIONALES: EL USO DE LAS TIC EN EL DIAGNOSTICO
Y ORIENTACION

El marco contextual descrito y la prospectiva de accién, tanto desde el diagnéstico
como desde la orientacién, ponen al profesional ante una realidad en la que no basta
con hacer lo de antes. Siempre se ha comentado la confusion-indefinicién de roles y fun-
cionales en nuestro contexto, especialmente en el educativo (Alvarez y Rodriguez,
2000), si bien existe un consenso generalizado de la necesidad de cambio en los patrones
de actuacién. Un analista como Herr (1989) ya sefialaba que los orientadores del futuro
tendrfan que asumir ser:

— Facilitadores del afecto y de la accion

— Facilitadores de las transiciones vitales.

— Agentes de informacion vital y facilitador de recursos.
— Facilitadores del cambio

Algunos afios mas tarde, el propio Herr (1997), y en el ambito de la orientacién
para la carrera, identificaba al profesional de la orientacién como un planificador, un
cientifico aplicado del comportamiento y un tecndlogo. Por su parte, Welch y Carroll
(1993) explicitan las consecuentes acciones derivadas de los desafios y problemas de
futuro que D’Andrea y Arredondo (1998) presentan como de alta probabilidad de
ocurrencia:
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— Cdmo afrontar las dificultades (inadaptaciones) derivadas de los avances tecnoldgicos.

— Como incrementar la ayuda a aquellos colectivos con fracaso escolar y con dificultades de
adaptacion social. El orientador como dinamizador de los aprendizajes.

— Cdmo fomentar los cambios individuales y ambientales. El orientador como agente de
cambio y especialista en el analisis de los recursos de la comunidad.

— Cdmo promover acciones sociales para el desarrollo de la orientacion para la diver-
sidad y para la multiculturalidad. Canalizador de recursos en relacién a nuevas
necesidades.

— Cdmo asistir al individuo en su proyecto profesional a lo largo de su ciclo laboral en un
mundo productivo que es cada vez mas flexible y competitivo. Colaborador en
la planificacién del auto desarrollo de la persona.

Si a lo anterior afiadimos los cambios derivados de la introduccién de las tecnolo-
gias de la informacién y comunicacién (TIC) en la practica diagnéstica y orientadora,
no ha de extrafar el desasosiego generado tanto en determinados colectivos profesiona-
les como en los ambitos de formacién de los mismos. En cinco grandes dimensiones se
vienen agrupando el conjunto de roles y funciones (las llamadas 5 «C» en terminologia
anglosajona):

— Counseling, (asesoramiento individual o en pequefio grupo).

— Consulting, (consulta a otros agentes implicados en la orientacion).
— Coordination, (coordinacién con el resto de agentes y servicios).

— Curriculum, (dimension docente del orientador).

— Computers, (nuevas tecnologias).

Las tres primeras dimensiones (counseling, consulta y coordinacién) corresponden
a roles y funciones de amplio consenso, asumidas de forma generalizada, y las dos
dltimas (desarrollo de la orientacién a través del curriculum y las nuevas tecnologias)
son roles y funciones que emergen en estos momentos con una gran fuerza y con un
considerable protagonismo. En un trabajo previo (Alvarez y Rodriguez, 2000) se han
analizado la funcionalidad-disfuncionalidad de estos roles en nuestra realidad; en esta
ocasién nos centraremos exclusivamente en el dltimo de ellos. Mark Pope (2000) sefiala
que los tiempos actuales de la practica orientadora estan caracterizados por una espe-
cial atencién a la transicion escuela-trabajo, la internacionalizacién de las actividades,
especialmente career guidance and counseling, la atencioén al hecho multicultural y una
vertiginosa sofisticacién en el uso de las tecnologias de la informacién y comunicacion.
Para algunos autores como Sampson (1998), el potencial de cambio social de las TIC
estd atin por vislumbrar.

6.1. El desarrollo informatico en el diagnéstico
Entre otros logros, la informatica ha permitido desarrollar grandes bancos de items,

elaborar tests «a medida» para ajustarse a las caracteristicas de un determinado tipo de
evaluacion, elaborar, sistemas integrados de diagndstico-intervencion, principalmente
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en el campo de las dificultades de aprendizaje o disefiar e implementar Programas de
Orientacién Profesional, en los que la persona toma una parte activa en su proceso de
diagnéstico y toma de decisiones.

Como es conocido, la denominacién general de Test Informatizado incluye dos tipo-
logias de instrumentos: los Tests Cldsicos Informatizados (o de primera generacion) y
los Tests Adaptativos Informatizados®. Los primeros consisten en implantar en un
ordenador cualquiera de los tests convencionales de papel y lapiz basados en la Teoria
Cldsica de los Tests, de forma que la administracion se realiza mediante los periféricos
propios del ordenador (Muiiiz y Hambleton, 1999). Los Tests Adaptativos Informatiza-
dos son tests en los que mediante un algoritmo informético (basado en los principios
de la Teoria de Respuesta a los [tems) se van escogiendo los items (dentro de los que
existen en el banco de items previamente creado) que son mas adecuados en cada
momento de la administracién.

* Ventajas y limites de la aplicacion de tests informatizados

Los tests informatizados han sido objeto de debate desde sus primeras aplicaciones.
Por este motivo la American Psychological Association (1986) propuso unas directrices
que pretenden garantizar que los tests informatizados cumplen los requisitos espera-
bles en todo instrumento cientifico (Mufiiz y Hambleton, 1999: 34-36) la equivalencia
de las puntuaciones, las adecuadas condiciones de administraciéon del test informati-
zado, la validez de los informes automatizados y la revisién del sistema informati-
zado.

Parece probado que los tests de velocidad parecen ser los méas afectados por la
administracién por medio del ordenador (Greaud y Green, 1986; Green, 1991; Mead y
Drasgow, 1993; Bartram, 1993; Mufiiz y Hambleton, 1999), ya que en las versiones con-
vencionales se dan puntuaciones mas elevadas. Se ha dado multiples explicaciones
para explicar esta discrepancia, sin existir un acuerdo (a la ansiedad provocada por la
presencia del ordenador; a las habilidades motoras implicadas; o a las diferencias de la
modalidad de presentacién de los estimulos y del registro de las respuestas). Otros
estudios no encuentran diferencias entre ambas modalidades de administracién (Neu-
man y Baydoun, 1998). En este caso, también es aconsejable realizar una baremacién
propia para la forma informatizada del test de velocidad (Olea y Hontangas, 1999).

Pero sin duda alguna, y mas alla de las caracteristicas de seguridad y transparencia del
sistema informético utilizado, los dos grandes puntos de potencia-debilidad se centran

8 Ya quedan lejanas las primeras experiencias rudimentarias de informatizacién de un test. Los ambi-
tos del diagndstico de los intereses profesionales (SVIB-Strong Vocational Interest Blank) y los cuestionarisos de
diagnéstico de la personalidad (MMPI- Minnesota Multiphasic Personality Inventory; EPI-Eysenck Personality
Inventory) fueron pioneros en la utilizacién de los medios informéticos para la correccion y elaboracion de
perfiles diagnésticos. Al inicio de los noventa se contabilizaban mas de un millar de tests informatizados
(Sweetland y Keyser, 1991). Una muestra curiosa de la amplitud del fenémeno del uso de determinados ins-
trumentos miticos es la actividad formadora en torno al Strong Interest Inventory. A través del Qualifying Pro-
gram On-Line (www.gsconsultants.net. —click on Distance learning—) puede recibirse formacién continua en
el uso de este instrumento.

RIE, vol. 19-2 (2001)



Prospectiva del diagndstico y la orientacion 345

en la administracion del test informatizado y la validez de los informes automatizados.
A continuacién examinamos brevemente su problematica.

a) Administracion del test informatizado

Hay autores que apuntan que el ordenador puede ser mas eficaz durante la admi-
nistracién de un test que un profesional, ya que puede determinar si la persona ha
entendido la manera de responder, puede realizar analisis durante la administracién,
puede informar a la persona de su rendimiento, etc. (Green, 1991). Si bien esto es ver-
dad en parte, debido a la velocidad con la que procesa el ordenador la informacién, sin
embargo no se deberia hablar de eficacia, sino de unas ciertas ventajas en la adminis-
tracion del tests en version de ordenador o en version convencional en cuanto a la rapi-
dez de devolucion de la informacion, como veremos mas adelante cuando hablemos de
la elaboracion de los informes, no estamos de acuerdo que esa informacién la propor-
cione el ordenador.

La directriz 7 plantea el tema de la igualdad de condiciones de todas las personas a
la hora de responder (sin que exista la posibilidad de puntuar mas alto por tener mas
familiaridad con el ordenador). Nos parece que de cara al futuro, esta preocupacién
puede ser excesiva ya que las personas cada dia estdn mas familiarizados con el uso del
ordenador, sin embargo no hemos de olvidar que puede haber colectivos que si estén
en inferioridad de condiciones, aunque para responder no sean necesarios conoci-
mientos de informatica. Lo que si se debe garantizar es que el modo de administracién
del test no interfiera significativamente con la variable medida, para lo que se requiere
una correcta interaccion de la persona con el ordenador (Carroll, 1997).

A pesar de ello, Whitley (1997) estudié 40.491 personas de EEUU y Canada. En su
estudio concluye que los hombres muestran un rol mas activo en la utilizacién de los
ordenadores, se sienten més eficaces y su actitud hacia los ordenadores es mas positiva.
Estos resultados concuerdan con las investigaciones de Hewson et al. (1996), Krantz et
al. (1997) y Senior (1999), donde se observa que los participantes voluntarios en prue-
bas psicoldgicas administradas a través de Internet son mayoritariamente varones. A
nuestro juicio estos estudios no demuestran sino que hay una mayor utilizacién toda-
via por parte de los hombres que de las mujeres. No obstante si nos parece importante,
independientemente de estos resultados que se elaboren baremos diferenciados para
hombre y mujeres, ya que puede haber también otras variables todavia no estudiadas
que estén influenciando las puntuaciones.

Joinson (1999) ha estudiado los efectos del anonimato de la persona evaluada
cuando ésta responde al test mediante Internet. El autor observa que quienes respon-
den mediante Internet muestran menos deseabilidad social y menos ansiedad social
que quines responden un test convencional, a pesar de que los cuestionarios conven-
cionales sean tratados de forma anénima. Por otra parte, Buchanam y Smith (1999)
recomiendan realizar baremos propios para la version informatizada del test adminis-
trada mediante Internet.

La ansiedad de las personas ante el ordenador ha sido especialmente estudiada, ya
que podria manifestarse de forma diferencial en funcién de los sujetos y, por tanto,
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dejar a algunas en desventaja. En concreto, se han desarrollado varios tests para medir
esta ansiedad (o aversion segiin la terminologia de Meier y Lambert, 1991) ante el orde-
nador. Mientras que algunos estudios no encuentran diferencias en los niveles de ansie-
dad respondiendo a un test informatizado y a un test convencional, en la mayoria de
estudios se observan niveles de ansiedad mayores en la versiéon informatizada del test.

Para una administracién justa e igualitaria para todos las personas (como apunta
Carroll, 1997) se requiere, una vez mas, una implantacién técnica correcta: es decir, que
presente la posibilidad de revisar las respuestas dadas previamente, la distribucién del
tiempo de respuesta a voluntad de la persona, sistemas de respuesta simples pero efi-
caces, etc. (Muifiiz y Hambleton, 1999).

Un problema que se observa en la administracion de tests informatizados es que las
personas que emplean mas tiempo en responder pueden obtener mejores puntuacio-
nes, ya que su precision aumenta considerablemente. Para corregirlo se han propuesto
diferentes soluciones: fijar el tiempo de exposicién de cada item o bien de ciertos blo-
ques de items; elaborar un modelo estadistico que permita predecir la relacién entre la
precisién y la velocidad; combinar ambas soluciones previas utilizando diferentes
tiempo de respuesta con un modelo estadistico final; informar después de cada item a
la persona de su precisién o de su velocidad de respuesta indicandole, si es necesario,
que podria intentar responder més rapido o mas lento.

Finalmente diremos que la mayoria de test informatizados utilizan formatos de res-
puesta binarios o Lickert, simulando a los tests de papel y lapiz. No obstante, el orde-
nador permite utilizar otros formatos de respuesta, por ejemplo los formatos de
respuesta continua mediante la utilizaciéon de barras correderas. El tratamiento de las
respuestas abiertas genera problemas mas complejos, aunque se estdn comenzando a
plantear alguna soluciones (Bejar y Bennet, 1999).

b) Validez de los informes automatizados

El aspecto de los tests informatizados que ha generado mas controversia entre los
profesionales es la implantaciéon de funciones para generar informes automatizados
por parte del ordenador Las directrices de la APA apuntan a que todo informe auto-
matizado debe ser revisado y ajustado por un especialista para que se consideren en el
informe las circunstancias particulares del contexto de la persona examinada.

Por otra parte, el informe debe evitar el oscurantismo y mostrar claramente las rela-
ciones entre las puntuaciones y el texto generado como consecuencia de esas puntua-
ciones (Matarazzo, 1986; Muiiiz y Hambleton, 1999). Si bien los informes varian desde
meras descripciones de las puntuaciones hasta un informe diagndstico detallado
(Lopez, Ato, Sanchez y Velandrino, 1990), es conveniente que se acompafien siempre
del perfil de la persona examinada, asi como de sus puntuaciones en cada escala
(Muiiiz y Hambleton, 1999). En definitiva es simplemente garantizar la validez cienti-
fica del informe.

La realizacién de informes automatizados es una practica muy habitual (por ejem-
plo, Garcia y Suero, 1999; o Seisdedos, 1999). No obstante, estos informes no deberian
ir directamente dirigidos a la persona a la que se le ha realizado el diagndstico (excepto
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en casos excepcionales), sino a un profesional que interprete el informe y valore su ade-
cuacién (Mufiz y Hambleton, 1999). Por otra parte, tampoco debe considerarse que el
juicio del profesional se debe anteponer necesariamente al informe automatizado reali-
zado mediante un modelo estadistico (Mufiiz y Hambleton, 1999).

Lopez et al. (1990) distinguen entre siete tipos de informes automatizados: informe
estadistico, informe estadistico descriptivo, informe descriptivo, informe interpreta-
tivo, informe sumario, informe consultivo e informe integrador. Moreland (1991) por
su parte los resume en tres categorias: Informes descriptivos, condicionados y consultivos.

Existen investigaciones en las que se observa que un informe automatizado puede
llegar a ser «més objetivo» que un informe realizado por un profesional: a idénticas res-
puestas de dos personas se realizan informes automatizados idénticos y los informes
automatizados son mas consistentes que los informes realizados por profesionales
(Burke y Normand, 1987). Esta conclusién es logica si nos movemos en términos de
resultados estadisticos, sin embargo en un diagnéstico hay otros muchos datos ademas
de los que se obtienen mediante la aplicacién de pruebas (por método convencional o
informatizado) que hay que tener en cuenta a la hora de la elaboracion del informe.
Estariamos de nuevo con la polémica de la prediccién clinica y la actuarial, en este caso
aplicada a la redaccién de informes. En todos caso en un diagnéstico la persona no
queda reducida a las puntuaciones obtenidas en las pruebas, hay otros muchos datos
recogidos de diversas fuentes durante el proceso diagndstico que aportan informacién
muy valiosa para la elaboracién del diagnodstico. Por ejemplo, el mismo comporta-
miento de la persona durante la resolucién de la prueba, que al igual que en un aplica-
cién convencional, puede aportar muchos datos al profesional que realiza el
diagnéstico.

® Aportaciones del ordenador a la administracion de tests tradicionales

Olea y Hontangas (1999) resumen las ventajas que aporta la informatizacién de los
tests tradicionales apuntando a la optimizacién que se observa al informatizar el pro-
ceso evaluativo:

— *El proceso (administracion, correccién, e informe) requiere menos tiempo, ade-
mas si las respuestas se introducen directamente en el ordenador, es més rapido
que si emplean hojas electrénicas, y por dltimo, las diferencias en el tiempo
invertido en contestar un test de papel y lapiz respecto a un test informatizado
aumentan a medida que aumenta la edad de la persona evaluada.

— Control del acceso a los items antes y durante la administracién, asi como el
control de las condiciones de la administracién (igualdad de instrucciones y
superaciéon del mismo entrenamiento previo), se evita asi la parte debida a la
persona que administra la prueba.

— Se disminuyen los costos al evitar las impresiones de cuestionarios.

— Los tests informatizados permiten la medicién, no sélo de las respuestas de la
persona, sino también de los procesos cognitivos implicados en las respuestas.
La idea esencial de esta nueva generacion de test es la de medir, no sélo el nivel
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de la persona en el rasgo latente, sino también medir el rendimiento en la per-
sona en cada uno de los procesos psicolégicos que intervienen en la resolucién
de cada item (Prieto y Delgado, 1999; Olea y Hontangas, 1999).

6.2. Tests Adaptativos Informatizados

La etiqueta de Tests Adaptativos Informatizados engloba de forma genérica tres técni-
cas adaptativas en la administracion de tests: Test Adaptativos, Tests Autoadaptados y
Tests Multietapicos (Muiiiz y Hambleton, 1999).

En la década de los 80 Guthke, en Alemania inicia sus Programas Diagndsticos
informatizados, que son una variante de los tests de aprendizaje, denominados asi porque
durante el proceso de aplicacion del test se da un entrenamiento para la mejora. Estos
Programas Diagnoésticos salen al paso de muchas de las criticas que se realizan a este
tipo de tests adaptativos, ya que su disefio de los items tiene una base tedrica funda-
mentada y su orden de aplicacién no esta dirigido por el programa estadistico, intro-
ducido en el ordenador, sino mediante una secuencia, en funcién del grado de
dificultad de los items y del grado de ayuda necesaria para resolverlo. Este modo de
aplicacién combina el concepto de test de aprendizaje y la estrategia adaptativa y esta
fundamentado en la teoria estructural de la informacién (Guthke y Stein, 1996).
Durante la década de los 90 continda la construccién, aplicacién y mantenimiento de
Tests Adaptativos Informatizados. En el ambito de las universidades espafiolas la expe-
riencia aplicada con test adaptativos mas importante con finalidad didactica y de
investigacién son DEMOTAC disefiado por Martinez y Renom (1993) y ADTEST des-
arrollado por Revuelta, Ponsoda y Olea (1993).

En los ultimos afios, los Tests Adaptativos Informatizados se han visto también
favorecidos por el desarrollo de software para la administracién de items que permiten
estrategias adaptativas de presentacion de item.

o Test Autoadaptado Informatizado

Esta técnica consiste en una adecuacién de los Tests Adaptativos Informatizados.
Los algoritmos de seleccién de items se simplifican, aunque durante la administracién
se ha de informar de si se ha acertado o fallado el item y debe preguntar a la persona el
tipo de item (en términos de dificultad) al que quiere enfrentarse a continuacién. Estos
test se conocen como Tests Autoadaptados Informatizados (en la nomenclatura de Olea
et al., 1999).

Los Tests Autoadaptados Informatizados fueron propuestos por Rocklin y O’'Don-
nell (1987). con la finalidad de estudiar hasta qué punto los sujetos eran capaces de
identificar el nivel de dificultad en el que se optimizaba su rendimiento. Una revisién
del desarrollo de estos tests se puede encontrar en Rocklin (1994). La revista Applied
Measurement in Education (1994) dedica en su nimero 7 un monogréfico dedicado al
estudio de esta modalidad de tests.

Como ya se ha apuntado, el test debe proporcionar feedback a la persona después
de cada respuesta respecto al fallo o al acierto en el item. Mientras que la persona
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decide cémo sera el siguiente item, el final de la prueba se determina por algoritmos
similares a los utilizados en los Tests Adaptativos Informatizados.

El éxito evaluativo de un Test Autodaptado Informatizado depende en buena
medida de las instrucciones administradas a la persona antes del cuestionario. Weiss
(1999) indica que se requieren dos informaciones imprescindibles:

Informar a la persona de que se evalta su rendimiento por la dificultad de los items
respondidos y por el niimero de aciertos.

Recomendar a los sujetos que elijan los niveles de dificultad mas altos que sean
capaces de acertar.

Como apunta Wise (1999), para que los Tests Autoadaptados Informatizados se uti-
licen en la practica sera preciso que muestren una mejor validez que los Tests Adapta-
tivos Informatizados.

o Test Multietdpico Informatizado

Los Tests Adaptativos Informatizados y los Tests Autoadaptados Informatizados
presentan una serie de ventajas respecto a los tests convencionales. Entre otras, Muiiiz
y Hambleton, (1999) nombran la posibilidad de incorporar nuevos items cuando sea
preciso, el mejorar la seguridad de los items y el conseguir mayor precisién de medida
con menos {tems. Sin embargo, los Tests Adaptativos y Autoadaptados Informatizados
presentan ciertos problemas (Muiiiz y Hambleton, 1999): las personas no pueden revi-
sar las respuestas que ya han dado; los bancos de items han de ser muy grandes para
garantizar la seguridad del test y la administracién por igual de todos los items (los
items con mayor poder discriminativo en el Banco de Items parecen ser los mas admi-
nistrados segtn Revuelta, 1995; Olea y Ponsoda, 1996; Mills y Stocking, 1996); y, final-
mente, los items se seleccionan y administran en funcién de sus propiedades
psicométricas, no por sus especificaciones de contenido (lo que implica que no se
puede garantizar que todos los sujetos sean evaluados por los mismos contenidos). Por
este motivo, se ha propuesto otra estrategia de medida que es una combinacién de dos
estrategias.

Esta estrategia se caracteriza por la aplicacién de tests cuyos items presenten difi-
cultades muy variadas. Mediante un primer test se estima el nivel de habilidad de la
persona, lo que permite administrar un segundo test facil, medio o dificil en funcién
del nivel estimado. Mediante el segundo test se vuelve a estimar el nivel de habilidad
de la persona, pudiéndose administrar otro test facil, medio o dificil (tomando como
referente el test anterior). También se requiere que los items se hallen validados segin
la Teoria de Respuesta a los items, de modo que las estimaciones de habilidad de los
sujetos sean comparables.

6.3. El uso de las TIC en la practica diagnéstica y orientadora
Las nuevas tecnologias pueden poner a disposicién del profesional de la orienta-

cién, en un plazo relativamente corto, estrategias y sistemas mas dindmicos, participa-
tivos e interactivos en los procesos de diagnéstico, en la informacién personal,
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académica y ocupacional, en los procesos de toma de decisiones, en los itinerarios de
insercién socio-laboral y en la propia formacién inicial y permanente de los profesio-
nales de la orientacién.

Uno de los ambitos de especial curiosidad es el relacionado con la administracién
de tests via Internet. En general podriamos agrupar este uso en tres apartados. El pri-
mero es el que se refiere a la administracién de tests con objetivo de investigacion. La
posibilidad de grandes y rapidas muestras, la mayor sinceridad amparada en el ano-
nimato, el acceso a poblaciones diferentes son ventajas, junto a otras limitaciones y
cortapisas éticas, puestas de manifiesto en los andlisis realizados por Hewson et al.,
1996, Pasveer y Ellard, 1998, o Joinon, 1999 y Pettit, 1999). El segundo uso se refiere al
acceso libre a determinados instrumentos que estdn «colgados» en diferentes webs.
jHagase gratis su diagnoéstico de.......! es su variante negativa. La positiva, la disemi-
nacién de ese instrumento para un uso correcto de otros expertos —difusiéon y dispo-
nibilidad de la informacién—. Finalmente tenemos el uso previo pago, modalidad en
auge y que sitta al test dentro de en un paquete orientador. Algunas cuestiones de las
comentadas en el apartado de los informes automatizados también tienen aqui su
reflexion.

Pero mas alla del aspecto citado, la informatica y la telematica, en sus diferentes
modalidades (Internet, correo electrénico, hipertexto, video-conferencia...) estdn cam-
biando el acceso y uso a la informacion, a la difusién y desarrollo de programas inter-
activos, la comunicacién entre profesionales, intercambio de experiencias, etc. Otra
cuestion es la calidad y la cantidad de los recursos de contenido y de los equipamientos asi
como el uso que se estd haciendo por parte de los orientadores. No conocemos en nues-
tro contexto el estado de la cuestion. Alla donde se ha estudiado, los resultados, como
presentaremos, no son excesivamente alentadores, si bien se aprecia un incremento
razonable aunque sdlo sea por lo que representa de disponer de mas tiempo para el ser-
vicio directo (atencién individualizada) con los estudiantes, la consulta a padres y a la
propia institucién (Sabela, 1996).

El trabajo de Owen y Weikel (1999) sobre el uso de las TIC por parte de los orienta-
dores en el ambito educativo no universitario del estado de Kentucy pone de mani-
fiesto ciertos puntos de interés:

— E190% de los profesionales de la orientacién de los centros educativos disponian
de ordenador de uso exclusivo

— El tiempo medio de uso en la Escuela Secundaria era de 14’5 horas por semana
(menor en los otros niveles educativos)

— Mas de dos tercios de los profesionales (68°5%) sefialan que no usan este medio
en la proporcién de tiempo que desearian. Unas veces por que el soft de que dis-
ponen no es adecuado, otras veces por falta de tiempo y casi de la mitad (47°6%)
mencionan su falta de formacién como causa de la limitada integracién de las
TIC en su trabajo.

En relacién al para qué (uso) del ordenador, el estudio pone de manifiesto la clara
infrautilizacién del recurso:
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— Mientras que el uso para escribir es generalizado, seguido de las tareas burocra-
ticas y de analisis de datos, el uso de la TIC es mucho menos comtn: Sélo el 30%
usa e-mail, y no llegan al 20% los profesionales que usan Interactive Vocational
Guidance, Testing or Internet Research. S6lo el 5% imparte ensefianza por esta via.

— La no disponibilidad del adecuado hard para hacer frente a los requisitos cre-
cientes y cambiantes de los importantes avances en la creacién y comercializa-
cién de soft, o la falta de recursos para adquirir este material pone de manifiesto
la singular problemaética econdémico que este nuevo capitulo presupuestario
representa para los sistemas educativos.

En los tdltimos afios, han tenido lugar una gran proliferacién de programas infor-
maticos, especialmente de orientacién profesional o desarrollo de la carrera (computer-
assisted career guidance), pero también se ha producido un desarrollo en otras areas
como el desarrollo personal y los procesos de ensefianza aprendizaje o atencién a la
diversidad (alumnos con discapacidades). «Testing and assessment vocational exploration,
and interactive guidance are all areas in which tremendores advances have been made in recent
years» (Owen y Weikel, 1999: 182). Estos mismos autores sefialan que no hay duda que
el ordenador puede representar una herramienta poderosa para realizar muchas tareas
relacionadas con la orientacién. Ahora bien, no todo el soporte de software es adecuado,
actualizado y contextualizado para ser usado directamente dentro de un programa de
orientacién en el centro. De ahi que estos autores sefialen la necesidad de investigar
mas profundamente el rol y funciones del orientador escolar para determinar el valor y
el lugar que las nuevas tecnologias tendran en nuestra profesion.

Sin duda alguna, la dimensién econémico-empresarial que representa la incorpora-
cién de las TIC a las diversas actividades profesionales no es tampoco ajena al campo
de la orientaciéon profesional. Una vez mas se hacen patentes las diferentes politicas
publicas, especialmente en sectores como el de la formacién e informacién ocupacional.
Asi, si examinamos la iniciativa empresarial espafiola del Circulo de Progreso (Infoem-
pleo.com) con las iniciativas publicas estadounidense O*NET (www.doleta.gov/pro-
grams/onet) o canadiense WorkInfNet (www.workinfonet.ca), observaremos, no sélo
la calidad del enfoque orientador que subyace, sino los beneficios directos para el usua-
rio, tanto a nivel individual, como de las estructuras profesionales ptblicas de presta-
cién de servicios.

6.4. Recursos y formacion enTIC

El uso de recursos informaticos en la orientacion tiene mas de un cuarto de siglo®
(5). Los programas SIG/ y SIGI PLUS (fundamentados en los postulados y modelo de
toma de decisiones de Katz) o el DISCOVER (American College Testing Program) fue-
ron los primeros intentos serios de extender masivamente el uso del modelo tecnolé-

9 Programas conocidos, algunos de caracter publico (Europeos) y privados (EEUU): SIGI, DISCOVER
Iy II, CHOICES (EEUU y Canada); Prospect (Reino Unido); Step-Plus (Alemania); ISEE (Holanda; SOCRATE
(Francia); SIFO, SAVI 2000 (Espana).
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gico en las décadas de los setenta y ochenta. Su alto coste y la dependencia del fabri-
cante junto a los resultados evaluativos desde el punto de vista de su eficacia dejaron
paso a una reflexion sobre el lugar de estas herramientas en el proceso de ayuda a la
persona, dltima meta de la accién orientadora.

En los ultimos afios se estd prestando especial atencion a temas como:

— Desarrollo de la carrera e Internet (Harris-Bowlsbey, Dikel, & Sampson, 1998;
Offers & Watts, 1997) asi como los efectos en el desarrollo de la identidad voca-
cional y conductas exploratorias (Mau, 1999)

— Uso de Internet en el diagnéstico de la carrera (Oliver y Zack, 1999)

— Guias informativas para el uso de Internet en el &mbito de la orientacién (Hart-
man, 1996; Wolfinger, 1998)

— Guias-sistemas de informacién, con especial atencién a la informacién profesio-
nal y ocupacional (Peterson et al., 1999)

— Cuestiones éticas en el uso de Internet (NCDA, 1996; 1997; NBCC, 1997)

— Librerias virtuales (Bleuer & Walz, 1998)

— Problematica asociada al disefio y uso de TIC (Bartram, 1997; Krumboltz & Win-
zelberg, 1997; Sampson, 1999; Sampson et al. 1997)

Uno de los puntos de mayor interés y controversia es el de la integraciéon de la TIC
en los Servicios de Orientacién. Estan atin por determinar las condiciones y caracteris-
ticas idéneas del disefio y prestacion de las TIC en las satisfaccion de las necesidades
(diversas) de diferentes tipologias de usuarios (diversos). Sampson (1999) analiza la
problematica derivada del inadecuado disefio de integracién de las muy diferentes
necesidades y situaciones del usuario con la Web Site, los Servicios existentes y los dife-
rentes links que abren el sistema a otras fuentes de informacién. En esta direcciéon cami-
nan iniciativas de la OCDE (Sweet, 2000) que intentan delimitar el adecuado balance
entre diferentes sistemas de informacién y orientacién y sus diferentes formas de ope-
rativizarlos (implementarlos).

e Elreto de la formacidn de los profesionales de la orientacion

El rol del orientador puede que en el futuro esté menos centrado en proporcionar
informacion y mas en ayudar a los estudiantes a seleccionarla, procesarla y hacerla méas
activa (Watts y Esbroock, 1998). Herr (1989) ya vaticiné que el rol de los orientadores en
el nuevo mundo tecnolégico habra de ser de agentes de la informacion, facilitadores de
oportunidades y desarrolladores de destrezas. El orientador ha de conocer las posibili-
dades y los riesgos de estas nuevas tecnologias, saber utilizarlas en su accién orienta-
dora y, para ello, habra de adquirir las competencias necesarias a través de una
formacién continuada.

¢Quién se ocupa de orientar al orientador? Anteriormente hemos sefialado la impor-
tancia del factor formacién en TIC para integrar su uso en la practica profesional. Sin
duda alguna y desde todos los sectores se esta reclamando la necesidad de nuevos orien-
tadores profesionales para tiempos de revolucion (Benjumea, 2001). Otra cosa diferente es si
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los nuevos profesionales s6lo van a tener de nuevo el saber manejar las TIC para conver-
tirlos en clientes de empresas-sistemas que lo ofrecen todo por el médico precio de....
Esta inferencia podria hacerse de la lectura de determinados trabajos publicados
recientemente (Benjumea, 2001).

Parece necesario, una vez mas, recurrir a la importancia de la accién ptblica en la
oferta de servicios de calidad y no es posible esta calidad sin la adecuada formacién de
los agentes de dichos servicios. Como afirma el conocido canadiense Stuart Conger
(1997), los orientadores escolares también necesitan ayuda para afrontar el incremento
constante de retos y exigencias que han de satisfacer. Nos falta mucho camino por reco-
rrer. Ni la iniciativa ptblica (como servicio publico) o privada (como legitimo negocio
empresarial), ni el asociacionismo profesional (como obligado servicio profesional) tie-
nen potencia o deseos de afrontar este reto.

Cuan diferente es la situacion en otros contextos, pese a la etiqueta ideolégica que se
le quiera poner. A titulo ilustrativo ofrecemos algunas direcciones, creemos que de inte-
rés, para que los profesionales de la orientacién también hagan suyas estas dos refle-
xiones:

«learning becomes work, work becomes learning, and lifelong learning becomes our voca-
tion, or at least a surrogate» (Geissler, 2000)

«every thing is up in the air, which means that people have to becone activists in cons-
tructing their own lives» (Beck, 1999)

Como podra observarse, la via mas natural de la formacién permanente ha de ser a
través de su asociacion profesional —garante de la calidad del servicio prestado por
sus afiliados—. Por otra parte, las acciones ptiblicas han de poner al servicio de los ciu-
dadanos recursos e informacién que sélo ellas puedan elaborar. Finalmente, propuestas
como la del International Internet Resources for Career Development Professionals
(Turcotte et al., 2000) de iniciativa canadiense y ya de &mbito internacional, o el Trans-
national Network of National Resources Centres for Vocational Guidance (NRCVG),
iniciativa de la UE, dentro del Programa Leonardo da Vinci (Franzl & Launicari), pue-
den abrir las vias de un navegar con dominio del timén. Otra cuestién muy diferente es la
direccién adecuada a tomar y el punto de llegada. Estas atin pertenece al nivel de la
teoria. Sin ella, el navegar puede ser sin rumbo o sin destino...
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Anexo. Direcciones de interés para la practica profesional orientadora
ASOCIACIONES PROFESIONALES

AIOSP (Association Internationale d’Orientation Scolaire et Proffessionnelle)
http:/ /www.iaevg.org

AEOP (Asociacion Espafiola de Orientacion y Psicopedagogia)
http:/ /www.info.uned.es/aeop

ACOEP (Associaci6é Catalana d’Orientacié Escolar i Professional)
http:/] www.ub.es/div5/departam/mide/acoep.htm

ONISEP (Francia)
htpp:/fwww.onisep.fr

ACA (American Counseling Association)
http:/ /www.aca.org

NCDA (National Career Development Association)
http:/ /www.ncda.org

ASCA (American School Counseling Association)
http:/ /www.schoolcounselor.org

ACCA (American College Counseling Association)
http:/ /www.collegecounseling.org

ACES (American Counselor Education and Supervision)
http:/ /www.aces.org

American Counseling Association’s World Counseling Network
http:// counselingnetwork.com

APA. American Psychological Association
http://www.apa.org

SISTEMAS INTEGRALES DE INFORMACION AMERICA’S CAREER KIT (ACK)

— America’s Job Bank (www.ajb.org)

— America’s Career Infonet (www.acinet.org)
— America’s Learning eXchange (www.alx.org)
— US Worforce web (www.usworkforce.org)

O*NET (www.doleta.gov/programs/onet)

Canadian WorkInfoNet

http:/ /www.workinfonet.ca
Circulo de Progreso

http:/ /www.Infoempleo.com

CENTROS DE RECURSOS

Transnational Network of National Resource Centres for Vocational Guidance (A Leo-
nardo da Vinci-Programme of the European Union). Proyectos:
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ESTIA: http:/ /www.estia.educ.goteborg.se

ACADEMIA: http:/ /ac-creteil.fr/steurop

International Internet Resources for Career Development
http:/[www.crccanada.org
http:/ /crc.ipunet.com

Center for the Study of Technology in Counseling and Career Development (Florida

State University)
http:/ /www.career.fsu.edu/techcenter

Danish National Council for Educational and Vocational Guidance (R.U.E.)
http:/ /www.r-u-e.dk

Institut National d’Etude du Travail et Orientation Professionnelle (Francia)
http:/ /www.cnam.fr/Inetop/

MATERIALES ESPECIFICOS
Exploring Career

http:/ /www.explore.cornell.edu

Blueprint Project (Canada. Curriculum de competencias Infantil-Adultos)
http:/ /www.lifework.ca

The Real Game Series
http:/ /realgame.com

BASES DE DATOS / LIBRERIAS VIRTUALES

ERIC Clearing on Assessment and Evaluation Test Location
http:/Jwww.ericae.net/test/col.htm

International Career Development Library
http://icdl.uncg.edu

LISTAS DE DISTRIBUCION
*USA: listserv@uga.cc.uga.edu

(En: http:/ /www.lsoft.com/lists/listref.html)
*U.K: mailbase@mailbase.ac.uk
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CALIDADY EVALUACION DE LA EDUCACION
SUPERIOR: SITUACION ACTUALY PROSPECTIVA

Pedro M. Apodaca
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RESUMEN

El conjunto de trabajos que este articulo introduce, analiza las politicas actuales de evalua-
cion y calidad de la educacion superior en nuestro pais. Asimismo, aporta un andlisis prospecti-
vo de las grandes lineas de evolucion de estas politicas en el marco nacional y europeo.

Este primer trabajo realiza un breve andlisis de enfoques sobre la calidad y una defensa del
importante papel que los expertos en metodologia de la evaluacion pueden y deber jugar en el
desarrollo de las politicas de evaluacion y calidad de la educacion superior. Posteriormente, rea-
liza una sintesis transversal de los articulos y finaliza con algunas conclusiones personales. En
el primero de estos articulos compilados, se realiza un breve balance del I Plan Nacional de Eva-
luacion de la Calidad de las Universidades asi como se presentan las grandes lineas del II Plan
de Calidad de las Universidades. En los siguientes trabajos se analizan los modelos ‘empresa-
riales” versus ‘académicos’ de evaluacion y calidad. Finalmente se analiza el marco europeo pre-
sentando las grandes lineas orientadas a la acreditacion de titulos académicos que garanticen la
comparabilidad y el intercambio de profesionales y estudiantes.

Palabras clave: Evaluacion, Acreditacion, Calidad, Educacién Superior.

ABSTRACT

The main aim of this group of works is to analyze the current policies of evaluation and qua-
lity of higher education in our country. It also brings a prospective analysis of the main evolu-
tion lines of these policies in the national and European frame.

This first work realizes a brief analysis of some approaches on quality and a defense of the
important function that the experts in evaluation methodology can and should play in the deve-
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lopment of the evaluation and quality of higher education policies. After that, a cross-sectional
synthesis of the articles is made and it finishes with some personal conclusions. In the first
compiled article, a brief balance of the I National Plan of Evaluation of the Quality of the Uni-
versities is made and the great lines of the Il Plan of Quality of the Universities are shown as
well. In the following works the “business” versus ‘academic” models of evaluation and quality
are analyzed. Finally, the European frame is analyzed presenting the great lines oriented to the
accreditation of academic titles that guarantee the comparability and the interchange of profes-
sionals and students.
Key words: Evaluation, Accreditation, Quality, Higher Education.

1. INTRODUCCION

El presente articulo introduce, enmarca y resume un conjunto de trabajos compila-
dos con motivo de la celebracién de una mesa redonda en el pasado X Congreso
Nacional de Modelos de Investigacién Educativa.

La Mesa plantea realizar un rdpido analisis del I Plan Nacional de Evaluacion de la
Calidad de las Universidades como expresion préctica de la evaluacion institucional
aplicada a la Educacién Superior del Estado. Sin embargo, su propoésito es esencial-
mente prospectivo intentando aportar perspectivas, andlisis y propuestas sobre los
modelos de evaluacién y mejora a implantar en el momento de inicio del II Plan de
Calidad de las Universidades (Real Decreto 408/2001 de 20/4/01; 12 Convocatoria
BOE 15/8/01).

Asimismo, es importante sefialar que se desarrolla en un escenario muy ‘fluido” en
lo que a definicién de politicas evaluativas de la educacién superior se refiere, tanto a
nivel estatal como europeo. Recientemente se han producido acontecimientos relevan-
tes como pueden ser el encuentro de ministros europeos de educacion en Praga, la cre-
acién o consolidacién de nuevas agencias autonémicas de calidad, la tramitacién de la
nueva ley orgénica de universidades, la maduracién de la via de contratos programa
en algunas universidades, el Informe Final Anual de la 3* Convocatoria del Plan
Nacional de Evaluacién de la Calidad de las Universidades,...

Esta confluencia de acontecimientos no es sino el reflejo de algo ya previsto: el
papel crucial que esta llamada a desempefiar la evaluacién en las nuevas politicas de
la educacién superior espafiola y europea.

Por lo tanto, la mesa referida se desarrolla en el punto de inflexién o encrucijada
tras haber superado la fase piloto, de puesta a punto o de creacién de las condiciones
favorables que permitan su profundizacién y generalizacion.

También se desarrolla en un momento de gran confusioén. Términos como acredita-
cién, certificacién, evaluacién institucional, auditoria, modelo europeo de calidad, ... se
manejan en sentidos muy diversos y contradictorios. Esto puede explicar en parte una
cierta perplejidad de los implicados asi como las enormes facilidades que en este
momento se estan dando para que elementos ajenos a las universidades y las adminis-
traciones (empresas, agencias, consultorias, particulares,...) oferten proyectos de eva-
luacién/mejora de viabilidad y/o utilidad no contrastadas.
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2. APROXIMACIONES A LA CALIDAD EN LA EDUCACION SUPERIOR

Las diferentes aproximaciones o marcos criteriales de la calidad es un area de tra-
bajo suficientemente desarrollada dentro de la cual contamos con importantes trabajos
tanto en el &mbito nacional como en el internacional. Es més, dentro de nuestra propia
area de conocimiento podemos citar algunas conceptualizaciones fundamentales.

Una parte de estos trabajos estdn mas bien centrados en abordar la ‘calidad” de un
objeto de analisis: el sistema educativo, la investigacion, la educacion superior,... Por lo
tanto, son aproximaciones al propio concepto de ‘calidad’. Es decir, estan mas referi-
dos a la calidad del objeto de la evaluacién que al propio procedimiento de evalua-
cion.

Otras aproximaciones son mas especificas analizando los criterios o referentes de la
‘calidad de la evaluacién’. Es decir, son reflexiones y andlisis sobre la calidad de los
procedimientos y metodologias aplicadas. Sin embargo, resulta evidente que el crite-
rio de calidad del procedimiento debe estar necesariamente referido a su pertinencia y
capacidad para dar lugar a valoraciones referidas a el o los criterios de calidad fijados
para el objeto a evaluar.

2.1. Aproximaciones al concepto de calidad de un objeto de analisis

Especificamente referido a la evaluacién de la Educacién Superior, los trabajos de
Sebastian Rodriguez (1991a, 1991b) aportan un enfoque ‘multidimensional” de la cali-
dad para abordar los procesos de evaluacion institucional de la educacién superior.
Este enfoque queda recogido en la propia Guia de Evaluacion del Plan Nacional de
Evaluacién de la Calidad de las Universidades donde se establecen como dimensiones
principales de la calidad de la ensefianza superior las siguientes:

* Dimensién de la disciplina

* Dimension de la reputacién

* Dimension de la perfecciéon o consistencia

* Dimensién econémica o de resultados

¢ Dimension de la satisfaccion de los usuarios
¢ Dimension de la organizacion

En una linea similar tenemos las contribuciones de Dendaluce (1991) quien aporta
tres dimensiones de calidad de la educacion en general:

¢ Dimension de las necesidades educativas de los alumnos
¢ Dimensién de coherencia interna
* Dimensién de satisfaccion de alumnos, padres y educadores

Desde los enfoques de Gestion Total de la Calidad (Lawrence y Kettner, 1996), tam-

bién se aborda la calidad desde enfoques multidimensionales pero remitiendo finalmen-
te a la satisfaccion de los clientes y otras audiencias como criterio final de calidad. Los
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aspectos o dimensiones de esta satisfaccién —por lo tanto dimensiones de la calidad del
objeto— son, entre otros: fiabilidad, inmediatez, seguridad, empatia, tangibilidad,...

De acuerdo con estos enfoques, una evaluacién 6ptima debiera contemplar adecua-
damente las dimensiones de calidad establecidas como prioritarias para el objeto a
evaluar.

2.2. Aproximaciones a la calidad de la evaluaciéon

Otra serie de trabajos se centran en la propia metodologia de la evaluacién. Es
decir, en los criterios a utilizar para metaevaluar este tipo de procesos. Asi, De Miguel
(1999a), directamente referido a la propia evaluacion, aporta el criterio de la calidad de
la evaluacién desde las funciones mas relevantes que ésta debe cubrir:

* Rendicién de cuentas (accountability)
* Mejora del programa (improvement)
¢ Fuente de conocimiento

¢ Compromiso con el cambio social

En otro trabajo especificamente referido a la evaluacién de la educacién superior
(De Miguel, 1999b), utiliza una serie de pardmetros o criterios para metaevaluar el
desarrollo del denominado Plan Nacional de Evaluacién de la Calidad de las Universi-
dades. Esta aproximacién es igualmente valida y utiliza el desglose del programa de
evaluacién en subprocesos analizando cada uno de ellos: organizacién y coordinacién
general del plan, seleccién y formacién de evaluadores, funcionamiento de los comités
de autoevaluacién, publicaciéon de resultados,... En un trabajo posterior, De Miguel
(2000), profundiza atin méas en el ‘deber ser” de la evaluacién aportando algunos crite-
rios y elementos clave para el desarrollo de los procesos de evaluacion.

Por otro lado, también podemos recurrir a los grandes modelos y enfoques de la
evaluacién cada uno de los cuales prioriza unos valores y estrategias como 6ptimos
para abordar estos procesos. Desde los enfoques mas clasicos referidos a objetivos
(Tyler 1983, Tyler et al. 1989), pasando por lo modelos CIPP (Stufflebeam y Shinkfield
1987), hasta los modelos mas participativos como el enfoque respondente-constructi-
vista de (Stake, 1983, 1991; Guba y Lincoln, 1981, 1989).

Mencién especial podria merecer la aportacién de las normas o estdndares de la
evaluaciéon del Joint Committee on Standards For Educational Evaluation (1988,
1994,...). Constituye un marco completo cuasiexhaustivo para establecer juicios de
valor de los programas y, por lo tanto, para metaevaluar los propios procesos de eva-
luacién.

3. NECESIDADES METODOLOGICAS EN LA EVALUACION DE LA EDU-
CACION SUPERIOR

Sistematizar y estructurar las aportaciones relacionadas en el apartado anterior
para concretar propuestas metaevaluadoras podria haber sido el eje vertebrador de la
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mesa redonda. Desde el punto de vista académico e investigador esta orientaciéon
habria sido plenamente valida. Sin embargo, la opcién ha sido radicalmente distinta
primando dos principios o criterios:

¢ Oportunidad
e Pertinencia social

Bajo estos dos criterios se decidi6 acotar el tema de la mesa al campo de la evaluacién
de la educacién superior en un momento especialmente critico en la definicién de las
nuevas politicas evaluativas nacionales e internacionales. Se trata de realizar una aporta-
cién significativa a la toma de decisiones de todos los agentes y niveles implicados.

Esta opcién es ademas reivindicativa y recordatoria para el area de conocimiento
de métodos de investigacion y diagnostico en educacion. Puede afirmarse que elemen-
tos de nuestra drea de conocimiento han tenido un especial liderazgo en el nacimiento
y desarrollo de los procesos de evaluacion institucional de la educacién superior en el
Estado.

Sin embargo, parejo al proceso de su generalizacién y consolidacion se produce un
protagonismo creciente de elementos académicos de otras dreas de conocimiento asi
como de otros actores procedentes de la administracién y de la empresa.

De esta manera, la mesa pretende también cumplir la funcién de animar y movili-
zar al conjunto de investigadores de nuestra area de conocimiento para que desarro-
llen proyectos e investigaciones aplicadas en este campo. En definitiva, dar una
respuesta de calidad a las necesidades de pautas metodoldgicas, con suficiente funda-
mento tedrico y aplicado, que se detectan en los procesos de evaluacion institucional
de la educacion superior.

Los cambios y nuevas orientaciones metodoldgicas de estos procesos de evaluacion
estan fundamentalmente provocados por factores externos de tipo socio-econémico
que la administracion operativiza y traslada como imposicién al sistema educativo. La
presencia y protagonismo de expertos en estos procesos podria servir de filtro y recon-
duccién de las iniciativas para lograr un mejor servicio a la sociedad. A modo de ejem-
plo puede aportarse un analisis de una de las cuestiones que estd recogiendo un
mayor debate e inquietud: los indicadores de rendimiento.

El énfasis en un mayor protagonismo de los indicadores de rendimiento (cuantita-
tivos) en los procesos de evaluacién parece estar mas orientado a sustituir los procesos
de evaluacién propiamente dichos, como juicios de valor contextualizados y participa-
dos por los agentes, por procedimientos puramente burocraticos y atolondradamente
conclusivos que prestarian escasa atencion al entorno y caracteristicas especificas de
cada unidad y a la opinién y participacién de los implicados.

En cierta medida se trasluce una desconfianza en dos niveles complementarios. Por
una parte en los propios implicados sustituyendo su juicio o criterio por datos cuanti-
tativos aparentemente objetivos. Por otra, en la propia metodologia de la evaluacién
donde el uso de evidencias (datos cuantitativos, documentos, opiniones,...) son tnica-
mente una parte del proceso siendo el juicio de valor lo que constituye una verdadera
evaluacion.
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Si las directrices de la ‘administraciéon’ no son objeto de filtro o adaptacién ‘meto-
dolégica’ se primara la funcionalidad de la evaluacién como rendicién de cuentas a la
sociedad y a la administracién. Supuestamente ganaremos en transparencia y claridad
aunque probablemente caigamos en la falacia de confundir datos estadisticos con ver-
daderos indicadores de rendimiento los cuales requieren estar referidos a unos objeti-
vos y ser valorados en relacién al contexto y al momento en que se producen (Dochy et
al. 1991). Es mas, probablemente los indicadores acabaran constituyéndose en los obje-
tivos de las instituciones; resultado perverso bien conocido que seria necesario evitar
(Frackmann, 1987).

Las funcionalidades de mejora de las instituciones y de cambio social estarian en
peligro pues requieren verdaderas evaluaciones participadas por los agentes y audien-
cias.

Sin embargo, un adecuado protagonismo de expertos en este tipo de metodologias
podria dar lugar a cambios cualitativos muy importantes en la orientacién final en el
uso de los indicadores de rendimiento. Es decir, en una evaluacion de calidad. Asi, los
sistemas de indicadores, en lugar de suplantar a los propios procesos de evaluacién
optimizarian los mismos.

La necesidad de una evaluacién mas fundamentada en evidencias o datos —en
sentido amplio— es comtin a muchos campos aplicados. El trabajo de Shadish, Cook y
Leviton (1991) contiene un amplio y brillante andlisis de este déficit en los procesos de
evaluacién. Mas orientado al campo de la evaluacién de la educacién superior, el tra-
bajo de Apodaca y Grao (1996) detecta un déficit similar proponiendo estrategias par-
ticipativas para un adecuado uso de datos e indicadores de rendimiento.

También debemos recordar que la transiciéon de los actuales procesos de evalua-
cion hacia procesos de acreditacion requiere contemplar instrumentalmente los indi-
cadores de rendimiento como elemento esencial para identificar y especificar
baremos y normas que orienten los juicios de valor. Este valor instrumental estd muy
presente entre metodélogos y especialistas en el drea pero parece estar ausente en la
toma de decisiones de las administraciones y en la propia elaboracién de ‘baterias’
de indicadores.

El trabajo de Sebastian Rodriguez, Joan Mateo et al. (2000) es un buen ejemplo que
marca el contraste entre las contribuciones realizadas por expertos en este campo y
aquellas otras que provienen de agentes que, experimentados o no, carecen de la for-
macién necesaria, de una panoramica global de los procesos y, sobre todo, de una
visualizacién precisa proyectada al futuro de su verdadero sentido y caracteristicas.
En el citado trabajo, se realiza un ejemplo de despliegue de los contenidos de la eva-
luacién para dar lugar a juicios de valor reglados y fundamentados en evidencias.
Puede verse también el valor instrumental y no absoluto de los indicadores de rendi-
miento asi como su ubicacién en el conjunto del proceso.

De la misma manera podrian plantearse otros ejemplos de ‘cambios’ que para que
constituyan verdaderas ‘innovaciones’ requieren un mayor protagonismo metodolégi-
co experto. Por citar solamente algunos de los que actualmente se debaten en la defini-
cién de las politicas de evaluacién de la educaciéon superior, se presentan los
siguientes:
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* Desde la evaluacion referida a metas hacia la evaluacion referida a normas. Se
abre asi paso a la comparabilidad entre unidades e instituciones.

* De la Evaluacién para la mejora a la evaluacion para la toma de decisiones de la
Administracién o para la informacién a clientes y usuarios.

* De la evaluaciéon externa como paso intermedio en el conjunto del proceso a la
evaluacién externa como punto final y conclusivo del proceso (acreditacion,...).

* De la evaluacién centrada en un titulo (plan de estudios-alumnos) a la evalua-
cién centrada en unidades agregadas o administrativas (Centro, Departamen-
to,...).

Estos motivos son los que explican las diversas contribuciones que estan relaciona-
das en el siguiente apartado de este articulo. Con el conjunto de orientaciones y pers-
pectivas se pretenden visualizar los dilemas, oportunidades y amenazas de este
campo de trabajo y todo ello en una orientacién proactiva y prospectiva que mas que
hacer balance del pasado pretende orientar el futuro movilizando a expertos en meto-
dologia de la evaluacion.

4. SINTESIS TRANSVERSAL DEL CONJUNTO DE TRABAJOS

En la eleccion de los miembros de la mesa, y por lo tanto en los trabajos aqui com-
pilados, se ha buscado la diversidad de perfiles para abarcar adecuadamente el con-
junto de temas a tratar.

Por una lado, se ha procurado la participacién de los responsables de las politicas
publicas de evaluacién de la Educacion Superior en el Estado. De esta manera, se ha
contado con la participaciéon del Ilmo. Sr. D. Eduardo Coba que, en su calidad de Vice-
secretario de Estudios del Consejo de Universidades, es el responsable operativo
maximo de los planes de evaluacién impulsados desde el citado Consejo. Su contribu-
cién trata de aportar un balance del anterior Plan de Evaluacién asi como avanzar los
principales cambios y objetivos del II Plan de Calidad de las Universidades. Con ello
queda de alguna manera representada la politica de la Administracién Central en los
temas de Evaluacion.

Por lo que se refiere a las politicas autonémicas, la mesa ha contado con la partici-
pacién del Ilmo. Sr. D. José Eduardo Lépez Pereira aunque finalmente no ha sido posi-
ble disponer de su trabajo en esta compilacién. En su calidad de Director General de
Universidades de la Xunta de Galicia, aporté la importante perspectiva de la entidad
financiadora de la Educacién Superior. Asimismo realizé interesantes aportaciones
sobre la creacién de las denominadas ‘Agencias de Calidad de las Universidades’.

La mesa ha conseguido contar también con la mejor representacién de la vertiente
técnica y académica de la evaluacion de la educacién superior espafiola. Se trata de los
profesores Mario De Miguel, Sebastidan Rodriguez y José Ginés Mora. Constituyen sin
duda el nticleo inspirador y fundacional de las politicas de evaluacién y mejora de la
educacién superior que se desarrollaron a principios de los noventa.
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Fueron elementos clave en la definicién de los primeros planes de evaluacién
(1992-1995) asi como del denominado Plan Nacional de Evaluacién de la Calidad de
las Universidades (1996-2001). En estos momentos, en el caso de los profesores De
Miguel y Mora, forman parte del Comité de Coordinacién del II Plan de Calidad de las
Universidades. En el caso del profesor Rodriguez, constituye el asesoramiento funda-
mental de la Agencia para la Calidad del Sistema Universitario en Catalufia.

El Profesor Mario De Miguel nos hablara de los modelos ‘académicos’ de evalua-
cién en contraposicion a los modelos ‘empresariales’. Asimismo, realizara un analisis
de los elementos clave que distinguen la orientacion del anterior plan de evaluaciéon y
del nuevo identificando y valorando las causas de dichos cambios.

El Profesor Sebastian Rodriguez analizara los modelos ‘empresariales’” de evalua-
cién centrandose especialmente en los modelos de ‘certificacién’. Asimismo, aborda
los modelos de acreditacién presentes en el &mbito internacional y aporta interesantes
y novedosas propuestas sobre la aplicacion del benchmarking a la mejora de la calidad
en la educacién superior.

El profesor José Ginés Mora, expondra la situacion europea y estatal, describiendo
sus incipientes politicas y aportando interesantes pronésticos sobre el desarrollo de los
acontecimientos a corto y medio plazo. Asimismo, realiza propuestas concretas sobre
las politicas a implantar en el Estado.

Con este conjunto de contribuciones se pretende aportar una visién global pero
precisa tanto de la vertiente politica como de la técnico-académica de la evaluaciéon de
la educacién superior. Cada una de ellas contiene especificidades de mucho interés
por lo que se recomienda una lectura detenida y vertical de cada una de ellos. Sin
embargo, cabe también una segunda lectura mas transversal y comparativa que puede
arrojar interesantes conclusiones.

Es este segundo nivel de lectura el que se pretende orientar aqui aportando varios
ejes o coordenadas de analisis y sefialando las contribuciones de los diferentes auto-
res a los mismos. Las coordenadas que nos han parecido de mayor interés son las
siguientes:

4.1. Las dos tradiciones en ‘competencia’ y el ‘negocio’ de la evaluacion

Las metodologias y propuestas para la evaluacién institucional de la educacién
superior son de muy diverso tipo. Sin embargo, una minima clasificacién de las mis-
mas podria englobarlas en dos grandes familias de modelos con la suficiente homoge-
neidad interna y heterogeneidad entre las mismas. Se trata de los modelos o
tradiciones de corte empresarial y los modelos y tradiciones de corte académico.

El trabajo de Mario De Miguel desarrolla sobre todo la tradiciéon académica de la
evaluacién institucional enmarcédndola en la evaluacién de programas y en la acredita-
cién. El trabajo de Sebastidn Rodriguez estd mds centrado en analizar algunas de las
tradiciones de corte empresarial tales como las certificaciones ISO.

Actualmente estos modelos estan en franca competencia mas que en complementa-
riedad. Las tradiciones de corte académico tienen una gran fortaleza en algunos aspec-
tos como son su larga trayectoria, la consistencia y fundamentacién tanto teérica como
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préctica de sus postulados, y su supremacia en el campo especifico de la evaluacién de
la educacién superior. Sin embargo, también pueden detectarse ciertas debilidades
que pueden resultar claves en la actual coyuntura. Por un lado, las tradiciones acadé-
micas no parecen manejar con suficiente soltura las habilidades de tipo politico y de
‘marketing” necesarias para inclinar hacia sus postulados las decisiones de la adminis-
tracién. Por otro lado, realizan propuestas incompletas, mas bien acotadas al terreno
de la evaluacion, sin aportar un marco mas general de gestion de calidad que garanti-
ce mejoras efectivas.

Por su parte, las tradiciones empresariales resultan complementarias a las académi-
cas convirtiendo en sus fortalezas las debilidades de éstas y en debilidades sus fortale-
zas. En definitiva, la evaluacion de las universidades se ha convertido en un gran
negocio, como recoge y analiza perfectamente el trabajo de Sebastian Rodriguez en sus
primeros parrafos que pueden enlazar perfectamente en este aspecto con el dltimo
parrafo de su trabajo.

El mundo de la empresa y de la administracién estard naturalmente mas familiari-
zado con los modelos de evaluaciéon de corte empresarial y el celo de consultoras y
agencias privadas por ocupar esta area de negocio podria hacer el resto.

4.2. La Gestion Total de la Calidad. Una significativa omision

Los corrientes ‘empresariales’ han sido objeto de valoracién en algunos de los tra-
bajos compilados. Sin embargo, las menciones especificas a algunas de sus operativi-
zaciones no han contemplado el anélisis de los modelos de Gestiéon Total de Calidad.
Habida cuenta de su supremacia en otros &mbitos, esta ausencia resulta significativa.
Varias pueden haber sido las razones que explican este hecho:

¢ Los modelos de Gestion Total de la Calidad (desde ahora GTC) tienen una limi-
tada trayectoria en la Educacién Superior.

* Los modelos GTC tienen atin pendiente una adecuada adaptacién a la Educa-
cién Superior.

* Los modelos GTC no son propiamente modelos de evaluacién sino modelos de
gestion global de la institucion lo cual lleva implicitos procesos de evaluacion.

La tercera explicacién podria ser la mas verosimil. Los modelos GTC, en su version
europea (E.FQ.M.), pujan de forma decidida por ocupar espacios evaluativos en la
Educacién Superior. Sin embargo, su cobertura actual es puramente testimonial. Las
pocas experiencias de esta metodologia puestas en marcha arrojan resultados muy
modestos cuando no contraproducentes.

La razén de este hecho puede ser el intento precipitado de utilizar los procesos de
evaluacion intrinsecos a la GTC (el ciclo PDCA: Plan, Do, Check, Act; las dimensiones
de modelo,...) sin cambiar el modelo de Gestién de la unidad a analizar. El modelo
GTC es sobre todo un modelo de gestion de las unidades y no propiamente un mode-
lo de evaluacién. Por lo tanto, antes de realizar una evaluaciéon bajo el modelo GTC
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seria necesario implementar ese modelo de gestion de manera integral en la unidad
objeto de andlisis.

Sin embargo, algunas de las escasas experiencias disponibles parecen haber optado
por la estrategia de iniciarse en los modelos GTC mediante la aplicacién Gnicamente
de su metodologia de evaluacién. Realizar la evaluacién bajo pardmetros ajenos a la
realidad gestora de las unidades resulta inconsistente. Los agentes implicados se ven
abocados a utilizar unos referentes y criterios para la evaluacién que son ajenos a los
criterios y referentes que han guiado y/o guiaran su labor. Es decir, los criterios de
valor son extrafios a los criterios de actuacién produciendo una esquizodia que se
suele resolver de forma puramente burocratica.

Asf, el Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las Universidades, a partir de
su segunda convocatoria, propuso una adaptaciéon de la metodologia EFQM para la
evaluaciéon de los servicios. Los resultados obtenidos no han sido prometedores en
contraste con los obtenidos por la evaluacién de la dimension de la ensefianza que ha
utilizado una metodologia méas contrastada y de corte ‘académico’. El Informe de la 32
Convocatoria de dicho Plan refleja con claridad y precisién este hecho.

En definitiva, los procesos de evaluacién bajo parametros de la GTC (EFQM)
plantearian como ‘condicién necesaria” para su aplicabilidad a la Educacién Supe-
rior la implantacién de esta metodologia a la gestién integral de la institucién. Como
‘condicién suficiente’ requeririan una correcta y adecuada adaptacién de sus proto-
colos y procedimientos (terminologia, dimensiones de analisis, ponderacién de
aspectos,...). Bajo estos parametros podriamos disponer en unos afios de experien-
cias contrastadas y comparar asi las metodologias de evaluacién de tradicién empre-
sarial y académica.

4.3. La confusion terminolégica: a rio revuelto...

El trabajo de Mario De Miguel y el de Sebastidan Rodriguez sefialan y analizan el
problema de la confusién terminolégica alrededor de la evaluacién institucional de la
educacién superior. Presentan cada uno de ellos acotaciones o precisiones del verda-
dero y correcto uso de algunos términos.

Mario De Miguel nos sefiala dos fuentes principales que alimentan esta confusion.
Por un lado la aplicacién progresiva de las ‘teorias de la calidad” al campo de la educa-
cién superior. Por otro, la orientaciéon de los procesos evaluativos hacia la mejora. En
este contexto la evaluacién académica y su terminologia deben convivir con otras ter-
minologias que, aunque ajenas, resultan muy competitivas. Es mas, debieran asimilar
estas terminologias haciéndolas propias pues reflejan necesidades sociales a las que la
‘academia’ no ha sabido dar adecuada respuesta.

También el trabajo de José Ginés Mora realiza contribuciones interesantes y llega a
proponer una acotacion terminoldgica para la certificacion y la acreditacion.

Es precisamente alrededor de estos dos términos donde puede detectarse una
mayor confusion. Los trabajos que aqui se compilan son sin duda una aportacién
muy clarificadora en este sentido. Las ‘certificaciones’ (ISO,...) seria un término a
reservar para evaluaciones que verifican el cumplimiento de una serie de requisitos
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de los procesos. Las ‘acreditaciones’ seria un término a reservar para evaluaciones
donde tanto los resultados como los procesos y otros elementos tendrian un papel
fundamental.

José Ginés Mora propone utilizar el término ‘acreditacién” tinicamente referido a la
acreditacion de titulos académicos con un gran peso de la evaluacién de sus resulta-
dos. El término ‘certificaciéon” quedaria referido al conjunto de la universidad y a sus
sistemas de calidad. Es decir quedarian certificados los procesos de gestién de calidad
de una universidad de forma independiente a la acreditacién de sus titulos para lo
cual los resultados alcanzados serian pieza esencial.

En definitiva, es urgente consensuar unas palabras clave para referirnos a los pro-
cesos de evaluacién y calidad para evitar ‘mercadeos’ interesados en los cuales
mediante la suplantaciéon terminolégica se pretende hacer valida una misma oferta
para cualquier demanda o necesidad. Esperamos que este trabajo contribuya a ello.

4.4. El marco europeo e internacional

Los trabajos mas centrados en recoger las précticas y experiencias actuales en la
evaluacién de la educacién superior son quizas los de José Ginés Mora y Sebastian
Rodriguez. Sin embargo, en el resto de trabajos, de forma mas o menos implicita, tam-
bién podemos encontrar algunos andlisis referidos a esta cuestion.

La conclusion que puede extraerse es que la evaluacion institucional de la educa-
cién superior en Europa goza de una excelente salud y puede pronosticarse para ella
un sélido futuro. Las necesidad de construir un ‘espacio comtn’ de la educacién supe-
rior (acuerdo de La Sorbona 1998; Declaracién de Bolonia 1999, Praga 2001) lleva
implicita la necesidad de procesos de evaluacién y garantia de calidad que hagan
homologables estudios y profesiones.

Progresivamente, los procesos de evaluacién institucional tal y como actualmente
los conocemos iran evolucionando para incorporar plenamente la funcionalidad de la
acreditacion. Los ritmos y caracteristicas de esta evolucién son atin inciertos pero la
direccién del cambio esté clara.

En estos momentos puede identificarse un cierto parén en esta evolucién. El
encuentro de Praga (mayo de 2001) no ha dado los frutos esperados y se detectan algu-
nas reticencias larvadas en numerosas universidades y gobiernos.

Sin embargo, en este caso también debiera utilizarse el criterio de “anticipacién’ y
comenzar a preparar los procedimientos y estructuras que deberan hacer frente a las
necesidades futuras evitando las tradicionales estrategias reactivas que tan malos
resultados vienen proporcionando.

El contexto del Estado Espafiol es otro nivel de analisis presente en el trabajo de
Eduardo Coba y también en el de José Ginés Mora. La progresiva asuncién de compe-
tencias por las comunidades auténomas convertird los procesos de evaluacién en un
mosaico de estructuras y procedimientos que serd necesario compatibilizar mediante
soluciones ‘creativas’.

En estos momentos estamos ante una aparente paradoja. Por un lado, la asuncién
de competencias por parte de las comunidades/universidades puede dar lugar a
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formas diversas de hacer y entender la evaluacion. Por otro, la necesidad de crear un
espacio comun europeo lleva implicita la homogeneidad de funciones y procedi-
mientos.

Las propuestas de Eduardo Coba en el sentido de crear ‘redes’ de agencias puede
ser un camino. La libre adhesion de las universidades a unas u otras agencias de eva-
luacién/acreditacién sefialada por Sebastian Rodriguez puede ser también otro cami-
no alternativo o complementario al anterior.

4.5. Cambios mas importantes en el Il Plan de Calidad de las Universidades

El trabajo de Eduardo Coba es el que desarrolla mas explicitamente esta cuestion
aportando las lineas generales u objetivos principales de este nuevo plan en compara-
cién con los que se fijaron para el anterior ‘Plan Nacional de Evaluacién de la Calidad
de las Universidades’. Sin embargo, también en el resto de trabajos compilados aqui
podemos encontrar mas o menos explicitamente algunos anélisis en este sentido.

Asi, en el trabajo de Mario De Miguel encontramos un aspecto que implica un cam-
bio cualitativo fundamental en este II Plan. Esta cuestion queda implicita en lo publi-
cado en el Boletin Oficial del Estado y en el trabajo de Eduardo Coba. Se trata del
cambio progresivo hacia una evaluacion referida a normas desde una evaluaciéon que
habia pretendido utilizar como criterio fundamental de los juicios de valor la consecu-
cién de las metas y objetivos de la unidad. Las implicaciones que esto tiene son evi-
dentes. La evaluacién referida a normas lleva consigo la especificacién de unos
criterios o baremos homogéneas para evaluar unidades del mismo tipo (titulacién,
area cientifica,...).

Se abre el camino de la evaluacién comparativa en la cual el elemento de referencia
no seré tanto la propia unidad en su evolucién histérica sino otras unidades de com-
paracion.

Junto a la fijacién de estas ‘normas’ aparece también el progresivo protagonismo de
los indicadores de rendimiento, en algunos de los cuales se fijaran unos ‘puntos de
corte’ con los cuales ‘clasificar-calificar’ unidades.

Otros elementos coadyuvan también en estos cambios. El objetivo de garantizar
una mayor y mejor informacién a las administraciones y los ciudadanos parece orien-
tar necesariamente hacia un mayor protagonismo de los indicadores de rendimiento,
de las evaluaciones comparativas y del establecimiento de normas y requisitos genera-
les para unidades del mismo tipo. El ‘derecho a saber’, la ‘libre competencia’ y la ‘pro-
teccién del consumidor” parecen obligar a cambios que podrian llegar a limitar la
funcionalidad de mejora de los procesos de evaluacion.

En realidad, en el conjunto de estos cambios parecen subyacer dos fenémenos que
en este momento empujan en una misma direccion: la necesidad de orientar los proce-
sos de evaluacién hacia procesos de acreditacién (espacio comiin europeo) y la tradi-
cional y ;creciente? desconfianza de las administraciones hacia las universidades
(Apodaca et al. 1997).

El énfasis en los indicadores de rendimiento parece explicarse por la necesidad de
las administraciones de disponer de informacién ‘objetiva’ que sustituya versiones ‘de
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parte’ sentidas como ‘maquilladas’ para lograr un diagnoéstico valido de la realidad y
con ello orientar las politicas.

Esta perspectiva de lo objetivo/subjetivo, interno/externo, cuantitativo/cualitati-
vo podemos calificarla de ‘clasica’ y probablemente deberemos sufrir sus consecuen-
cias para superarla al modo dialéctico.

Sin embargo, el momento actual puede aportar una imagen desdibujada de estos
fenémenos subyacentes basicos. Coyunturalmente este proceso esta trufado con el
enfrentamiento entre las administraciones y las universidades alrededor del nuevo
proyecto de Ley de las Universidades. Las administraciones estan divididas e incluso
enfrentadas y de las universidades podria decirse algo similar.

La superacién o la cronificacion de estos desacuerdos hara aparecer de nuevo en
toda su crudeza las razones ultimas que explican los grandes cambios y orientan en
determinada direccién.

4.6. Las propuestas de futuro

En el conjunto de los trabajos aparecen algunas propuestas de mucho interés sobre
la orientacién y concrecién de los procesos de evaluacién institucional de la educacién
superior. Todas estas propuestas son compatibles con los objetivos generales y cam-
bios implicitos en el II Plan de Calidad de las Universidades.

El trabajo de Eduardo Coba presenta con precisién las grandes lineas de este nuevo
plan indicando sus grandes objetivos y el procedimiento a seguir. El trabajo de Mario
De Miguel, introduce la interesante distincién entre la evaluaciéon de la calidad propia-
mente dicha (assessment) y el aseguramiento de la calidad (assurance) proponiendo
que los procesos de evaluacién deben abordar también los sistemas establecidos en las
unidades para mantener y mejorar sus niveles de calidad.

En el mismo trabajo, tras analizar algunos de los principales cambios en el nuevo
plan de evaluacién y sus consecuencias, apuesta por la aplicacion de modelos acadé-
micos en contraposicion a los de corte mas empresarial para llevar a cabo los procesos
de evaluacion institucional. De alguna manera se previene contra los peligros de apli-
car metodologias ajenas y no contrastadas a un campo de trabajo donde existen practi-
cas y teorias suficientemente fundamentadas y probadas. En un trabajo anterior (De
Miguel 1991b), este autor presenta un balance del anterior plan y realiza también algu-
nas propuestas de innovacién metodolégica de mucho interés.

El trabajo de Sebastian Rodriguez introduce una aportacién especialmente relevan-
te al proponer el benchmarking como estrategia jcomplementaria? a los procesos de
evaluacién que podria optimizar estos. Asimismo, su distincion entre varios niveles o
enfoques de la autoevaluacién de la ensefianza superior resulta muy clarificadora. Sus
propuestas finales en forma de preguntas abiertas constituyen unas buenas coordena-
das para la discusién posterior.

El trabajo de José Ginés Mora, mucho mas directo y simplificador, propone combi-
nar procesos de acreditacion de titulos con procesos de certificacién de los sistemas de
calidad de las universidades. Va mas alla y concreta las grandes lineas tanto de la cer-
tificacion como de la acreditacién citadas. Estas propuestas pueden ser el despliegue
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mas probable de las actuales directrices institucionales aunque su concrecién debera
clarificar ain multitud de cuestiones.

5. ALGUNAS CONCLUSIONES PERSONALES

Tras la lectura y sistematizacion de todos estos elementos de analisis queda un
poso que, a modo de conclusiones personales, se presentan a continuacion. Intentan
ser elementos para la reflexion identificadores de importantes areas de trabajo especia-
listas en la evaluacion de programas y la investigacion evaluativa.

* Los procesos de evaluacion autorregulados como los concebimos actualmente
evolucionaran de manera progresiva para integrar la funcionalidad de la acre-
ditacién.

* Las administraciones asumiran progresivamente un mayor papel en la defini-
cién y ejecucion de las politicas de calidad de las universidades.

¢ Lainformacion a la sociedad, clientes y usuarios serd una prioridad que debera
hacerse compatible con procesos autorregulados de evaluacion.

® Los procesos de acreditaciéon implicaran cambios importantes en los siguientes
aspectos:

— Mayor protagonismo de los indicadores de rendimiento.

— CarActer finalista y conclusivo de la evaluacién externa.

— La evaluacién orientada a normas (evaluacién comparativa) en contraposi-
cién a la evaluacioén orientada a metas.

¢ FEl establecimiento de normas o baremos para orientar los juicios de valor reque-
riran de un esfuerzo considerable participado por expertos en el drea.

* Los procesos de evaluacién/acreditacion deberan estar enmarcados en politicas
integrales de calidad de las instituciones. La evaluacién cobrara sentido en
ciclos mas amplios tipo ‘PDCA’.

* Los ‘metoddlogos’” de la evaluacion deberan realizar un esfuerzo considerable
por asimilar procedimientos, conceptos y terminologia de las corrientes ‘empre-
sariales’ de la evaluacién/calidad hasta lograr el sincretismo necesario que les
haga competitivos y socialmente pertinentes.

® Desde los contextos pedagogicos existen amplias oportunidades de desarrollar
procedimientos e instrumentacién de alto valor para las politicas de calidad: auto-
rregulacion, buenas précticas, aseguramiento de la calidad de la ensefianza,...

¢ Se impone una colaboracién mas estrecha entre las instituciones universitarias
basada mas en la emulacién de las buenas practicas —benchmarking— que en
la competicion.

Para finalizar, quisiera sefialar nuevamente la oportunidad de proyectar en el futu-
ro las necesidades que implican los nuevos conceptos y orientaciones de la calidad en
la educacion superior. La metodologia de la evaluacién debera evolucionar pareja a
estas nuevas necesidades bajo el criterio de pertinencia y sincretismo que relegara en
muchos casos la ortodoxia académico-investigadora.
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LA EVALUACION DE LA CALIDAD
DE LAS UNIVERSIDADES

Eduardo Coba

Vicesecretario de Estudios
Consejo de Universidades

I. NECESIDAD DE LA EVALUACION DE LA CALIDAD UNIVERSITARIA

Por su propia naturaleza las universidades tienen una vocacién irrenunciable de
excelencia académica y cientifica, que las obliga a una mejora continua de la calidad
de los servicios que prestan a la sociedad en el campo de la ensefianza, la investigacién
y la cultura. En cierto modo son ademads el punto de referencia para definir los niveles
de calidad del resto del sistema educativo, cientifico y cultural de un pais.

En Espafia, al igual que en la totalidad de los paises mas desarrollados, la ensefianza
superior, y especificamente la ensefianza universitaria, ha experimentado una profun-
da transformacion, tanto en términos cuantitativos como estructurales. Instituciones
como las universidades tradicionales, pensadas para atender una demanda restringida
de estudios superiores, se han visto abocadas a atender una demanda masiva, alcanzan-
dose tasas de escolarizacién universitaria similares a las que hace unas décadas eran
caracteristicas de los niveles mas elementales de la educacién.

Por otra parte, la investigacion cientifica, técnica y humanistica, que es otra de las
grandes funciones tradicionales de los centros universitarios, ha adquirido en las
sociedades avanzadas un valor estratégico para el desarrollo econémico, lo que se tra-
duce en un mayor interés social por el rendimiento de las universidades en este
campo.

Esta ampliacion e intensificacion de las expectativas sociales sobre los sistemas uni-
versitarios ha ido acompafiada de un aumento significativo de los recursos destinados a
su financiacién, que en Europa se lleva a cabo en su mayor parte con fondos ptblicos,
y de una mayor exigencia de responsabilidad y de eficacia en la gestién de esos fon-
dos, exigencia que en todo caso debe ser compatible con la autonomia universitaria.
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En el contexto europeo y especificamente en el espafiol, hay ademas otros factores
que contribuyen a definir la situacién actual de los sistemas universitarios. Por una
parte el conocimiento en profundidad de la situacion real del marco y estructuras
donde las universidades desarrollan su actividad junto con la necesidad de compilar y
difundir la informacién producida en especial en un sistema universitario con asuncién
de competencias por todas la Comunidades Auténomas.

Por otra parte la creciente integracion de los sistemas universitarios de los diferentes pai-
ses de la UE, con las consecuencias que tal proceso tiene en el campo de la formacion de
profesionales cualificados y de su movilidad en el &mbito comunitario, exige también
un esfuerzo de coordinacion y de homologacién de los niveles de calidad de los dife-
rentes sistemas de Ensefianza Superior.

Por dltimo, el aumento de la movilidad de los estudiantes y de la cooperacién interu-
niversitaria incide también en la misma exigencia de contar con instrumentos de eva-
luacién que faciliten el reconocimiento de créditos entre diferentes universidades y
proporcionen informacién objetiva y homogénea.

En este contexto deben entenderse las diversas iniciativas de evaluacién de la cali-
dad universitaria, como formas de:

¢ responder, desde la propia autonomia universitaria, a las exigencias internas de
mejorar su calidad,

® proporcionar elementos de juicio para la adopcion de decisiones en politica univer-
sitaria,

® dar cuenta ante la sociedad del rendimiento académico y cientifico de los recursos
que ésta pone a su disposicion,

¢ facilitar la movilidad, la cooperacién y la emulacién entre las diferentes univer-
sidades, tanto en el &mbito nacional como en el comunitario.

En Espafia desde esta perspectiva de la mejora de la calidad se han desarrollado y
regulado la evaluacién de la actividad docente (cuyos criterios basicos formula el Con-
sejo de Universidades) y la evaluacion de la reforma universitaria segtin establece el
Real Decreto 1497 /95, donde la iniciativa, gestién, propuesta de conclusiones y adop-
cién de resoluciones compete al Consejo de Universidades.

2. OBJETIVOS DE LA EVALUACION

Un programa de evaluacién de la calidad universitaria debe cumplir un doble obje-
tivo. Por una parte debe permitir a la Universidad que participa en el programa cono-
cer la calidad de sus actividades detectar sus puntos débiles y sus ventajas
comparativas, de forma que le sirva para mejorar la calidad de los servicios que presta a
la comunidad y definir sus planes estratégicos de actuacién para mejorar sus presta-
ciones.

Por otra parte, el programa de evaluacion debe servir también para que tanto las
entidades que contribuyen a la financiacién de las universidades (especialmente las
Administraciones Publicas) como los usuarios de los servicios universitarios (en pri-
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mer lugar los estudiantes y sus familias, pero también las empresas y las diferentes
instituciones interesadas en la ensefianza superior y en la investigacién) tengan una
informacion objetiva y fiable del nivel de calidad alcanzado por cada institucion.

El supuesto basico al que responde un programa de evaluacién con estos objetivos
es el de que la responsabilidad social de una institucién universitaria no se agota en el
cumplimiento formal de las normas juridicas que regulan su funcionamiento y defi-
nen sus obligaciones institucionales, sino que incluye también, como contrapartida a
su elevado nivel de autonomia institucional, la obligacion de perseguir activamente la
excelencia académica y los niveles mds altos de calidad en todos los servicios que presta.

La evaluacion de calidad no debe entenderse, en ningtn caso, como un procedi-
miento para construir una ordenacion lineal del conjunto de universidades o de pro-
gramas docentes de un pais. La calidad es un concepto multidimensional, que hay que
apreciar en funcién de las circunstancias concretas de cada institucién y del contexto
social, econémico cultural, etc. en que se desenvuelve.

3. PLAN NACIONAL DE EVALUACION DE LA CALIDAD DE LAS UNIVERSI-
DADES (1996-2000)

El Plan que se presenta a continuacion fue aprobado por el Pleno del Consejo de
Universidades en sesion de 25 de septiembre de 1995, y desarrollado en el RD
1947/1995.

3.1. Objetivos

1. Promover la evaluacicn institucional de la calidad de las universidades espafiolas,
tanto en el &mbito de la enseflanza como de la investigacién y demas servicios
que las universidades prestan a la sociedad.

2. Facilitar a las universidades y a las administraciones educativas una metodologia
homogénea y unos criterios bdsicos comunes para la evaluaciéon de la calidad com-
patibles con la practica vigente en el contexto europeo.

3. Proporcionar a la sociedad, especialmente a los estudiantes universitarios
actuales o potenciales, informacién relevante y objetiva sobre la calidad de las univer-
sidades espariolas, sus diferentes programas de estudio, sus dreas de especializa-
cién cientifica y el nivel de prestaciones y servicios que ofrecen.

4. Proporcionar a las administraciones educativas y al Consejo de Universidades
una informacién objetiva sobre el nivel de calidad alcanzado por las universida-
des que pueda servir de base para la adopcion de decisiones en el dmbito de las res-
pectivas competencias.

3.2. Criterios basicos
El Plan ha tenido una duracion de cinco afios, y se ha ejecutado mediante convocato-

rias anuales de proyectos de evaluacién institucional de la calidad de las universida-
des, en los que podran participar las universidades ptblicas y privadas.
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La evaluacion se ha referido, de forma integrada, a todas las actividades relevantes
llevadas a cabo por las instituciones evaluadas en el &mbito de la ensefianza, la inves-
tigacion y la gestion de los servicios universitarios.

Durante estos afios se han creado Agencias en alguna de las Comunidades Auté-
nomas para la gestion directa del Plan (a fecha de hoy las entidades en funciona-
miento son la UCUA y la Agencia de Catalunya, y estin en proyectos casi
concluidos o hay serias intenciones de ello, en Galicia, Castilla y Le6n, Baleares y
Canarias).

3.3. Resultados del PNECU
Unas cifras estadisticas sobre este primer Plan son:

Evolucion de datos del PNECU

1996 1998 1999 2000

N° % Fra. 1996 N° % Fra. 1996 N° % Fra. 1996
Numero de universidades participantes 47| 51 9% 54 15% 55 17%
Numero de unidades a evaluar (titulaciones,
departamentos o servicios) 109] 221 103%) 410 276% 375 244%
Numero de acciones especiales concedidas 32 29 -9%| (81) 36 13%| (66) 32 0%
Pto. para acciones especiales (Mptas) 32| 17,9 -44%)| 29,94 -6% 43 34%
Presupuesto anual (Mptas) 225 150 -33%) 200 -11%) 234 4%

Nota: El pto. de 1999 incluye los 20 Mptas de ampliacién.

A la vista de los inteligentes objetivos del RD y de la participaciéon de las Universi-
dades (todas las publicas y la mitad de las privadas, la otra mitad son de reciente crea-
cién en los ultimos 6 afios) y de las titulaciones evaluadas (unas 1200, que representan
el 75% de las implantadas en el afio 97), se puede decir que los objetivos fueron cum-
plidos.

Las limitaciones del plan por resumirlas en una frase han sido la escasa implicacién
y repercusioén que los resultados de la evaluacion han tenido mas alla de las propias
unidades evaluadas, es decir, en las universidades, con la materializacién de planes
estratégicos, y en las CCAA, con la vinculacién de la financiacién a estos resultados
(contratos-programa, etc.).

En aquellas universidades y/o CCAA en las que esto no ha sido asi, y ha existido
un compromiso, puiblico y consecuente con los discursos politicos, por la calidad de
la Universidad, los resultados han sido claros. Y el mejor posicionamiento de estas
Universidades para afrontar los objetivos del II Plan y los que vendran después de
éste, seran patentes en los resultados de dentro de 8 6 9 afios, como lo son en los
actualmente disponibles.

3.4. Plan de calidad de las universidades (2001-2006)

Como se ha mencionado el Real Decreto 1947/1995 de 1 de diciembre establecio el
Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las Universidades con una duracién de
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cinco afios. Con la experiencia adquirida desde 1992 a través del Proyecto Experimen-
tal, que llevo a cabo el Consejo de Universidades, y de la participacion de Espafa en el
Proyecto Piloto Europeo en 1995, el desarrollo del Plan ha conseguido cumplir los
objetivos que se proponia, logrando ademas la instauracion de la cultura de la calidad
en las Universidades, la creacién de unidades de calidad en la mayoria de ellas y la
creacién de Agencias o unidades de calidad en algunas Comunidades Auténomas.

Es necesario, pues, dar un paso adelante continuando las acciones del Plan anterior
e introduciendo otros objetivos nuevos para dotar a las Universidades, a las Adminis-
traciones educativas y a los ciudadanos de instrumentos y métodos para la evaluacién
y la acreditacién que ofrezcan una informacién validada y contrastada para la toma de
decisiones.

En este sentido, nuestro sistema universitario se suma a la iniciativa de la Unién
Europea, a través de la participacién en la «European Network for Quality Assurance»
y de los objetivos de la Declaracién de Bolonia que en su punto quinto proclama la pro-
mocion de la cooperacion europea al fin de definir criterios y metodologia comparables, para
garantizar la calidad de la ensefianza superior.

Asi, al tiempo que se contintia y se profundiza en la implantacién de sistemas y
planes institucionales de calidad en las Universidades, se propiciara la mayor implica-
cién de las Comunidades Auténomas en iniciativas propias y en la gestién del Plan
con la coordinacién del Consejo de Universidades, se introducirdn paulatinamente
indicadores de las actividades y servicios de las Universidades y se experimentaran
métodos de acreditacién.

3.5. Objetivos del Plan de la Calidad de las Universidades
El Plan de la Calidad de las Universidades tendra los siguientes objetivos:

1. Continuar con la evaluacion institucional y fomentar la implantacién en las Uni-
versidades de sistemas de calidad integral para la mejora continua.

2. Promover la participacién de las Comunidades Auténomas en el desarrollo y
gestion del Plan propiciando la creacién de entidades autonémicas dedicadas a
tal fin, con el objeto de crear una Red de Agencias de la Calidad Universitaria
coordinada por el Consejo de Universidades.

3. Desarrollar metodologias homogéneas con las existentes en la Unién Europea,
que permitan establecer estindares contrastados para la acreditaciéon de la cali-
dad alcanzada.

4. Implantar un sistema de informacién a las Universidades, a las Administracio-
nes Publicas y a la sociedad, basado en la evaluacién por resultados y apoyado
en un catdlogo de indicadores, que pueda servir de base para la toma de deci-
siones en el ambito de sus respectivas competencias.

5. Establecer un sistema de acreditaciéon de programas formativos, grados acadé-
micos e instituciones que permita garantizar la calidad en conformidad con
estandares internacionales, abarcando también programas de doctorado y for-
macién de postgrado.
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3.6. Conclusiones del Plan

El Plan vigente, el proyecto de Ley de Universidades, la convergencia de los siste-
mas universitarios en la UE, la competencia de los distintos sistemas de formacién
superior en el marco la globalizacién, todo ello, nos lleva hacia sistemas de acredita-
cién de las titulaciones que permitan verificar que se supera unos minimos de calidad
(para consumo interno) y exhibir un distintivo (para consumo externo) que nos posibi-
lite competir en las mejores condiciones en todo tipo de mercados.
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EL MARCO ESPANOLY EUROPEO EN LAS POLITICAS
DE CALIDAD

José-Ginés Mora
Comité de Coordinacién del PCU y Comité Directivo de la ENQA

1. INTRODUCCION

El final del PNECU (Plan Nacional de Evaluacién de la Calidad de las Universida-
des) y el inicio de nuevo PCU (Plan de Calidad de las Universidades) han coincidido en
el tiempo con una gran actividad en el contexto europeo en el campo del asegura-
miento de la calidad en las universidades. La declaracion de los ministros de educacién
europeos en Bolonia, y las actividades que esta declaracién ha originado, han cam-
biado en poco tiempo el panorama de la educacion superior europea.

En estas paginas haremos un breve repaso a los tltimos acontecimientos en el
campo de la calidad universitaria y presentaremos una sucinta descripcién de las ten-
dencias de futuro que se perfilan.

2. EL NUEVO CONTEXTO EUROPEO

La educacion superior europea ha estado practicamente al margen de cualquier
proceso de integracion. La diversidad de los sistemas europeos de educacién superior
ha sido considerado como un bien valioso que no debia ser perturbado. Esta es una
cuestion sin duda importante y a tener en cuenta. Sin embargo, un cierto conservadu-
rismo de los sistema de educacion superior, especialmente las universidades, posible-
mente también ha ayudado a mantener esta postura de «quedar al margen» de los
procesos de integracion.

Esta situaciéon empezé a cambiar cuando la Comisién Europea elaboré un docu-
mento sobre Aseguramiento de la Calidad en el que se hacian recomendaciones de
establecer sistemas de evaluacién, no comunes, pero si coordinados y basado en prin-
cipios comunes. Esta declaracion de la Comisién Europea dio lugar a la creaciéon de la
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ENQA (Euroepan Network for Quality Assurance in Higher Education) como red de
Agencias europeas dedicadas a la evaluacion de la calidad en la educacién superior. La
ENQA inici6 sus actividades en 1999 promoviendo el intercambio de experiencias entre
los paises miembros de la UE, asociados y candidatos.

A pesar de estos avances, la situacién cambié radicalmente cuando los ministros de
educacion europeos (y no sélo de la UE) se reunieron en Bolonia y firmaron la llamada
Declaracién de Bolonia. Esta declaracion representé un cambio importante, porque
introducia por primera vez la idea de «espacio europeo de educacion superior». Los
ministros estaban demandando un mayor esfuerzo en la armonizacién de los sistemas
universitarios europeos. Concretamente, se demandaba que los sistemas de educacién
superior deberian incrementar:

* La comparabilidad
* La compatibilidad
¢ La transparencia

¢ La flexibilidad

Estas recomendaciones fueron entendidas como una demanda de mas similares sis-
temas de valoracioén de la calidad y por tanto como la demanda del establecimiento de
algtn sistema europeo de acreditacion que garantizase e informase a los ciudadanos de
la calidad de las diversas instituciones y programas.

¢Qué razones habia detras de esta demanda de los ministros europeos? Se pueden
alegar varias, pero en esencia lo que estaban manifestando es una creciente preocupa-
cién por la falta de competitividad internacional de la educacién superior europea y
por las grandes trabas a la movilidad intra-europea como consecuencia de la falta de
compatibilidad y la escasa transparencia de los sistemas europeos de educacién supe-
rior. Estas parecen las razones mas obvias:

¢ En un mundo globalizado también para las universidades, la acreditacion se ha
convertido en un requisito de aceptabilidad de una universidad o de una titula-
cién. Cuando un estudiante viene a una universidad europea se pregunta si el
programa que va a seguir estd o no acreditado (por supuesto, en el sentido que
han impuesto los norteamericanos). La existencia de otros criterios de calidad
(como la mayor regulacién de los sistemas educativos europeos) no es suficiente
para competir en un mercado educativo global. La acreditacion se convierte asi
en una necesidad de «marketing internacional» lo que es un reto para las uni-
versidades europeas.

* Dentro de Europa, la movilidad de estudiantes y profesionales no parece posible
sin la existencia de mecanismos intra-europeos de validaciéon de la formacién
recibida en cada pais. Alguna forma de acreditacién (en el sentido de compara-
bilidad de los titulos) aparece como una necesidad para el desarrollo de la edu-
cacién superior en la UE.

* Por otro lado, los sistemas universitarios europeos son tremendamente opacos
para los ciudadanos. El sistema claramente adolece de falta de transparencia y
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los usuarios carecen de informacién sobre el nivel de calidad de la oferta univer-
sitaria (dentro y fuera de las fronteras nacionales). La acreditacién (en el sentido
de un sello de calidad a los programas) puede ser también un mecanismo que
ayude a la transparencia de la educacién superior europea.

Desde la Declaracion de Bolonia ha habido una gran efervescencia en Europa en
torno al tema de la acreditacién. Los dirigentes de las universidades europeas a través
de la EUA (la European Association of Universities, anteriormente conocida como
CRE) han promovido diversas conferencias (Lisboa, Salamanca) para discutir la posi-
bilidad de desarrollar un sistema de acreditacion en Europa. Las dos palabras que
mejor pueden resumir estas conferencias son: confusion y recelo. En el plano concep-
tual, cada uno ha usado el concepto de acreditacion bajo una acepcién. En general, la
mayoria ven en la acreditacién mas regulacién, més control europeo o nacional, menos
independencia de las instituciones. Para los menos, la acreditacién es un modo de
aumentar la transparencia y garantizar la calidad de la educacién superior a los ciuda-
danos.

La consecuencia de este estado de cosas confuso y reticente ha hecho que la reunién
de Praga de los ministros de educacién haya acabado en un decepcionante comunicado
final (nétese que no fue una declaraciéon y que ni siquiera fue firmado por los asisten-
tes) en el que no se hacen vagas recomendaciones de futuro y se postergan las decisio-
nes a una préxima reunion en Berlin dentro de dos afios. Todo parece indicar que la
reaccion de los escépticos, aliados con los dirigentes de las universidades europeas, de
alguna manera ha frenado el proceso que se inicié con la declaracién de la Sorbona y
continu6 en Bolonia.

Sin embargo, el gobierno holandés (en general pionero en temas de educaciéon) ha
lanzado un plan de acreditacién de sus titulaciones, prometiendo que en pocos afios
todas las titulaciones en los Paises Bajos estaran calificadas. Igualmente, este gobierno
ha propuesto iniciar un proyecto piloto internacional para poner en comun algunas
experiencias en el campo de acreditaciéon. Algunos paises, entre ellos Espafia, partici-
paran en esta experiencia.

3. LOS PROCESOS DE ACREDITACION
3.1. El concepto de acreditacion

Bajo la palabra acreditacién se encierran multiples conceptos, lo que hace que las
discusiones sobre este tema estén llenas de confusién. En el mundo de la empresa exis-
ten dos conceptos que conviene tener presentes (y respetar conceptualmente dentro de
lo posible). Son éstos:

Certificacion: proceso por el que se garantiza que un sistema mantiene mecanis-

mos preestablecidos de aseguramiento de la calidad. La certificacién garantiza la
preocupacién por la calidad, pero no la calidad del producto. En el mundo uni-
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versitario, certificar una institucién significaria que esta institucién tiene esta-
blecidos unos adecuados procesos de aseguramiento de las calidad.
Acreditacion: En el mundo empresarial es el proceso de validacion de las agencias
de certificacién. Con la acreditacién se garantiza que la empresa que certifica, lo
hace correctamente y siguiendo estdndares establecidos. Al aplicarlo a las uni-
versidades hay que dar un salto conceptual respecto a la anterior definicién de
certificacion. Aqui hay que ver a la titulacién como una empresa certificadora
(certifica que los graduados tienen una formacién basica razonable). Una agen-
cia de acreditacion universitaria deberia «acreditar» que los procesos de certifi-
cacién de las universidades son los adecuados. Un proceso de acreditacion
strictu sensu no valora tampoco la calidad del producto sino del procedimiento
seguido por la agencia certificadora (en nuestro caso la universidad). La acredi-
tacién debe llevar a una conclusion de «si» o «no» (incluido el «no todavia»),
aunque también es posible calificar entre el «excelente», «si», «<no todavia» y
«no». La tdltima opcién deberia 16gicamente llevar aparejada el cierre de la titu-
lacién.

3.2. La acreditacion en USA

En el mundo se usa la palabra acreditacion de las formas més variadas y diversas.
En Estados Unidos, donde aparece por primera vez la palabra aplicada a las universi-
dades, tiene dos significados bastante distintos: la llamada acreditacién institucional
(de toda la universidad) es fundamentalmente un proceso de certificaciéon (aunque no
solamente) en el que se pide a las instituciones que cumplan unos estandares muy
generales que se consideran imprescindibles para un buen funcionamiento institucio-
nal'. Estas acreditaciones las llevan a cabo diversas agencias independientes de caracter
regional (que incluyen varios estados).

La segunda acepcién de acreditacion es la de acreditacion de programas (de titula-
ciones). En este proceso intervienen agencias nacionales en las que los colegios profe-
sionales tienen una fuerte participacién. El proceso es mas préximo a una auténtica
acreditacion, aunque el énfasis estd en la calidad de los procesos y en el cumplimiento
de ciertos estandares de formacién, pero tradicionalmente no se ha valorado la calidad
de los resultados. A pesar de las indudables dificultades, la tendencia actual es a
aumentar la valoracién de los resultados.

Algunas de estas agencias de acreditacion (especialmente en el mundo de los busi-
ness y de las ingenierfas) estdn extendiendo sus acreditaciones por todo el mundo,
especialmente por Latinoamérica, Europa del Este e incluso paises de la UE. En estos
momentos, prestigiosas universidades (especialmente privadas) someten a sus «mejo-

1 No me puedo resistir a afiadir esta nota. El primer criterio que se utiliza en la acreditacién institu-
cional en USA es este: La institucion debe estar gobernada por un comité independiente en el que los miembros de la
comunidad universitaria no son mayoria. La independencia del gobierno de la institucién de los propios tra-
bajadores es la primera norma para la calidad. Nétese, por tanto, que ninguna universidad espafiola seria
acreditada por una agencia estadounidense.
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res» titulaciones a procesos de acreditacion por agencias norteamericanas con el objeto
de obtener un marchamo internacional de calidad?

4. LA SITUACION EN ESPANA

La situacién de los procesos de evaluaciéon y acreditacion en Espafia esta marcada
por el final del PNECU y el inicio del PCU en donde, de un modo también genérico, se
menciona la palabra acreditacion.

Este paso hacia delante, todavia sin concretar, es una consecuencia del proceso de
evaluacién que hemos desarrollado durante cinco afios. Aunque los acontecimientos
en el campo de la calidad universitaria durante estos aftos pueden considerarse de
un éxito, se percibe la necesidad de «hacer algo més». Los programas de evaluacién
han transmitido la «cultura de la calidad» (aunque no a todos los miembros de la
comunidad universitaria) y han hecho que en las universidades (aunque no en
todas) se hayan creado estructuras encargadas de avanzar en los procesos de cali-
dad.

La cultura de calidad se ha extendido menos de los que seria deseable, entre otras
razones porque la propia estructura de las universidades espafiolas y del profesorado
es poco propicia para el desarrollo de una cultura de calidad y de mejora. Los procesos
de calidad funcionan mejor en ambientes mas competitivos y motivados por objetivos
externos que los que tiene una universidad espafiola. Por lo tanto, parece obvio que,
aunque se debe continuar con los procesos de evaluacién en marcha, hay que introdu-
cir nuevos mecanismos que estimulen en las universidades (y en sus profesores) acti-
tudes mas preocupadas por la calidad de los resultados.

En este sentido hay tres vias de accién que pueden emprenderse, adicionalmente a
los actuales procesos:

1. Establecimiento de un sistema de acreditaciéon que lleve a la calificacion de las
titulaciones.

2. Establecimiento de un sistema de informacién ptublica sobre las titulaciones
(indicadores).

3. Establecimiento de un mecanismo financiero que compense por resultados.

Adicionalmente, y para disminuir la presién de las agencias sobre las instituciones,
deberia establecerse un sistema de certificacién institucional.

2 Hay que resaltar que aquellas titulaciones que consiguen esas acreditaciones norteamericanas suelen
insertar anuncios de este cariz: «la calidad de nuestros graduados esta garantizada por la XXXX». El haber obte-
nido un sello de calidad sobre el proceso, les hace publicitar (fraudulentamente) la calidad final del producto.
Esta «trampa» muestra claramente que lo que es socialmente interesante es la calidad del producto y no tanto
la del proceso.
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5. LASACCIONES POSIBLES EN EL FUTURO INMEDIATO
5.1. Certificacion

Muchas universidades tienen ya procesos de calidad internos suficientemente des-
arrollados y es de esperar que esto vaya en aumento sobre todo si se inician procesos
de acreditacion. Puede ser excesivo que en estas instituciones las agencias contintien
interviniendo «obligatoriamente» en procesos de evaluacién. La alternativa podria ser
establecer un proceso de certificacion institucional. Cada 5 afios, la Universidad X seria
revisada en su conjunto. Si se considera que su sistema interno de calidad esta lo sufi-
cientemente desarrollado, la institucion recibiria un «Certificado de Calidad» (evitando
que se generase confusién con la «calidad del producto»). El proceso seria revisable a
los cinco afios. Las universidades que tuvieran este sello, no necesitarian someterse a
procesos de evaluacién, aunque podrian pedir ayuda a las agencias para desarrollar
procesos internos (desde ayuda en comités externos hasta asesoramiento en acciones
diversas).

Estas universidades deberian tener algtin privilegio dentro del sistema publico (adi-
cional al mero uso de marketing del sello), como por ejemplo una financiacién adicio-
nal sin condiciones especificas para llevar adelante programas de mejora.

La gran ventaja de este proceso es que provocaria la «interiorizacién» de los pro-
cesos de aseguramiento de la calidad, reduciria el «trabajo» de las agencias y permi-
tirfa discriminar a los ciudadanos sobre que universidades estan interesadas o no en
los procesos de calidad.

La metodologia deberia definirse ex novo, aunque se deberia realizar un estudio
previo de sistemas equivalentes (certificacion en la industria, acreditaciones institu-
cionales en otros paises, etc.) Se podria formar un pequefio grupo con representantes
de universidades (oficinas técnicas y personas involucradas en calidad) que definie-
ran cuales son las caracteristicas que debe cumplir una universidad para recibir el
sello. Los criterios deben ser inicialmente restrictivos, de modo que la posesion de
este certificado fuese motivo de prestigio. Sin embargo, en el plazo de unos afios
todas las universidades que llevan a cabo evaluaciones, acciones de mejora y que
integran estas acciones en planes estratégicos, podrian recibir este certificado de
calidad.

La metodologia a desarrollar se podria basar en los siguientes pasos:

¢ Fijar los estandares de «proceso de calidad» en una institucién.

¢ Definir las caracteristicas del autoinforme.

¢ Definir las responsabilidades del comité de certificacion en el que recaeria el
peso de la decision final.

¢ Definir las ventajas que podria tener la obtencién del sello de calidad.

5.2. El enfoque de la acreditacién

La acreditacion debe cumplir los siguiente requisitos:

RIE, vol. 19-2 (2001)



El marco espariol y europeo en las politicas de calidad 395

® Lafuncién esencial de la acreditacién debe ser la informacién y la proteccion del
consumidor. Otros puntos de vista (también validos) puede tener problemas de
tipo legal, de exceso de intervensionismo, de «marketing», etc.

¢ Debe centrarse basicamente en las titulaciones

* Debe descartarse (por confusa) la terminologia de acreditacién institucional.

¢ Deben considerarse todos los titulos (oficiales y propios) y de cualquier ciclo.

* Dado que el objetivo es informar, se deberia «poner nota». Al menos podria
haber tres calificaciones: «Acreditado con excelencia», «acreditado» y «en pro-
ceso de acreditacién». La cuarta nota: «no acreditado» no deberia existir porque
deberia implicar el cierre de la titulacién.

¢ Se debe perseguir la acreditacion de los resultados y no de los procesos. Sin
embargo, es de esperar que en un principio la metodologia que se aplique nece-
site basarse mucho en los procesos. Pero la perspectiva final de centrarse en
resultados no debe olvidarse.

¢ Aunque en principio se trata de un proceso espafiol, debe tratar de coordinarse
(e integrarse si llegara el caso) con procesos europeos.

* Deben acreditarse todas las titulaciones, pero se debe empezar por aquellas de
caracter mas profesional y en donde la demanda es mas alta. Esto facilitara el
proceso (es mas sencillo definir estdndares en estudios profesionales) y tendra
mas repercusién social.

¢ El proceso debera iniciarse con un plan piloto en que se deberian acreditar titu-
laciones «sencillas».

El disefio de una metodologia de acreditacion es ciertamente complicado porque se
dispone de escasa experiencia previa (casi exclusivamente la norteamericana, pero en
un sistema muy distinto) y, sobre todo, porque en gran medida ha de ser especifica
para cada titulacién. Es necesario, por tanto, establecer grupos de expertos que esta-
blezcan los estandares de cada titulacién, aunque seria posible establecer criterios
comunes para conjuntos de titulaciones con algunos rasgos especificos para cada una
de ellas. La complejidad del proceso hace absolutamente necesario empezar por un
proyecto piloto que permitiera ensayar una metodologia y detectar todos los proble-
mas que sin duda generara este proceso.
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MODELOS ACADEMICOS DE EVALUACION Y
MEJORA EN LA ENSENANZA SUPERIOR

Mario de Miguel Diaz
Universidad de Oviedo

Aunque la implementacion de procesos relativos a la evaluacién institucional en
nuestras universidades es una cuestién relativamente reciente, ello no significa que
constituya una novedad en el ambito de la Ensefianza Superior. Al contrario, las insti-
tuciones universitarias siempre han estado sometidas —de una u otra forma— a pro-
cesos de evaluacién y mejora como podemos comprobar a través de la literatura
pertinente. Lo que sucede es que, como se han empleado términos diversos y concep-
tos distintos para identificar esta funcién, no es facil captar la importancia y significado
que han tenido estas actividades a lo largo del tiempo, maxime en el momento actual
que utilizamos la misma terminologia aplicada a organizaciones y contextos muy dife-
rentes.

Procede, por tanto, que identifiquemos los modelos que podemos denominar «aca-
démicos», al ser utilizados en el &mbito de las universidades con la finalidad explicita
de evaluar y mejorar la propia institucién, frente a otros que podemos tipificar como
«empresariales» dado que han surgido fundamentalmente en el mundo de las organi-
zaciones mercantiles. La clarificaciéon de los modelos utilizados en ambos &mbitos no
s6lo nos permite conocer su significado sino captar también que muchos de los con-
ceptos evaluativos que actualmente utilizamos no son tan nuevos sino que constituyen
una recuperacion actualizada de procedimientos clasicos en nuestras instituciones. En
ocasiones, tan sélo es un problema de actualizacion del lenguaje. Mejor atin, de matices
en el uso del lenguaje.

De ahi que, conscientes de que la tipificaciéon de lo que podemos denominar «mode-
los académicos de evaluacién» constituye una cuestién abierta que no es facil acotar,
desde una perspectiva global procede agrupar los distintos procedimientos evaluativos
utilizados tradicionalmente en nuestras instituciones universitarias en tres modelos
basicos: la acreditacién, la revisiéon de programas y la evaluacién institucional. Las dife-
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rencias entre estos tres modelos son suficientemente conocidas por lo que no exigen
mayores comentarios.

No obstante, teniendo en cuenta la audiencia presente en esta sesién, procede
recordar que podemos identificar cada uno de estos tres modelos utilizando para ello
algunos pardmetros de caracter técnico como son la finalidad que promueve la evalua-
cién (sumativa/formativa), el criterio de evaluacién utilizado (propésitos/normas), el
procedimiento empleado para la obtencion de las evidencias (indicadores/juicios), y la
relacién del agente evaluador con la institucién (interna/externa). La caracterizacién
de los «modelos académicos» constituye esencialmente una combinacién o toma de
posicién ante estas alternativas que son las que constituyen los indicadores basicos de
cualquier estrategia de evaluacion en el &mbito de las organizaciones educativas.

Actualmente, como ya hemos avanzado, existe un intenso intercambio de propues-
tas y modelos de evaluaciéon que se utilizan en otros d&mbitos y que esta generando
cierta confusion terminolégica. Esta confusion procede esencialmente de dos fuentes:
de una parte, la aplicacién de las teorias sobre la calidad al ambito de las instituciones
educativas y, de otra, la apuesta hacia la mejora de las prestaciones que tienen a su
cargo las instituciones sociales. Calidad y mejora constituyen las claves que definen el
reto de las organizaciones modernas y, consecuentemente, constituyen el marco de
referencia en el que debemos situar los modelos de evaluacién actuales. De ahi que sea
necesario replantear cual es la orientacion y el significado que adoptan los modelos cla-
sicos de evaluacién en este nuevo contexto determinado por lo que se ha dado en deno-
minar la «cultura de la calidad y la mejora».

Respecto al modelo de acreditacion, la incorporacién de la cultura de la calidad ha
supuesto inicialmente una distincién entre los términos certificacion y acreditacion. La
certificacion alude al proceso por el que se garantiza que una organizacién retine los
requisitos establecidos de aseguramiento de la calidad. Aplicado al &mbito universita-
rio otorgar una certificacién a una institucién o programa significaria comprobar que
dicha institucién o programa tiene establecidos unos adecuados procesos para asegu-
rar la calidad. En la realidad, desde el punto de vista técnico, este modelo no difiere
mucho de los procedimientos clasicos de revision y autorizacién efectuada por orga-
nismos oficiales, s6lo que ahora la realizan otras entidades autorizadas y con criterios
establecidos desde el ambito de la calidad.

La utilizacion actual del termino acreditacion alude directamente al proceso de vali-
dacioén de las agencias de certificacion. Con la acreditacién se garantiza que la entidad
que otorga certificados lo hace correctamente. Aplicado a las organizaciones educati-
vas, «acreditar» significa que los procesos realizados para otorgar la certificacién sobre
una institucién o programa se han realizado correctamente. De ahi que, en sentido
estricto, podamos considerar por acreditaciéon a todo proceso de evaluacién externa
realizado sobre una institucién o programa orientado a comprobar si retine los estan-
dares establecidos con la finalidad de asegurar y mejorar la calidad.

La cuestién crucial a resolver facilmente se intuye: ;jcudles son los estandares que
definen la calidad de una institucién o programa en el &mbito universitario? En defini-
tiva, como sucede en toda evaluacion referida a normas, lo importante es llegar a esta-
blecer un conjunto de normas relevantes que sean aceptadas por todas las partes y
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garantizar la credibilidad del evaluador u organismo que las utiliza. La simple utiliza-
cién de normas que se emplean en otras organzaciones (normas ISO) no resuelve el
problema.

De otra parte, los modelos conocidos como «evaluacién institucional» también se
han visto afectados por las teorias de la calidad. Tal como se refleja en la terminologia
al uso, durante los tltimos aftos hemos pasado del término evaluacion (assessment), al
de evaluacién de la calidad (quality assessment), para finalmente utilizar el concepto
de asegurar la calidad (quality assurance). Este cambio no es una simple cuestién de
léxico. La evaluacioén institucional no se puede limitar a establecer un control sobre la
calidad de los productos y los procesos sino que tiene que abordar también de forma
decisiva el andlisis y valoracion de los sistemas establecidos internamente para asegu-
rar la calidad de ambos. El aseguramiento de la calidad (quality assurance) constituye,
por tanto, el reto hacia el que se debe enfocar todo proceso evaluativo dada su conexién
directa con los procesos de desarrollo y mejora.

Ahora bien, aunque todos parece que estamos de acuerdo en que el asegura-
miento de la calidad constituye el reto del futuro ello no significa que se utilicen los
mismos procedimientos metodolégicos con este fin. Algunos entienden que modelos
«racionales» basados en procesos de acreditacién e indicadores pueden ser ttiles
desde el punto de vista politico para asegurar la calidad de las instituciones. Otros
consideran que los modelos méas didé4cticos pueden resultar mas operativos para que
los agentes implicados en una unidad perciban las relaciones entre datos/evidencias
y juicios de valor y, en consecuencia, tomen decisiones que les permitan establecer
acciones de desarrollo y mejora, ya que si no implicamos al agente en la toma de deci-
siones y planificacién de la mejora dificilmente podemos solicitar su colaboraciéon en
su ejecucion.

En definitiva nos encontramos con dos vias diferentes —acreditacion y evaluaciéon
institucional— orientadas hacia la misma finalidad. Ambos procedimientos tienen
aspectos metodolégicos comunes, pero sus diferencias son igualmente claras ya que la
evaluacién institucional se orienta a formular juicios, no veredictos (si/no), no siem-
pre estd determinada por estandares y, fundamentalmente, se sitia en el marco
interno de autorregulacion que se genera desde la propia organizacién. Frente a pro-
cesos externos de acreditacién mas o menos impulsados por corrientes empresariales,
la evaluacién institucional debe entenderse como una estrategia interna que posibilita
un conocimiento directo de los puntos fuertes y débiles de una organizacién con el fin
de contribuir a su mejora. En este caso, el criterio de referencia de la evaluacién es la
«adecuacion a los propésitos» que definen o caracterizan la organizacion, lo que
implica que estos hayan sido definidos previamente.

Asfi pues, la diferencia fundamental que se establece entre ambos procedimientos
puede plantearse en términos de estdndares frente a propésitos. No es lo mismo eva-
luar una institucién o programa académico en funciéon de unas normas de calidad esta-
blecidas por determinadas agencias u organismos autorizados, que estimar la
adecuacién de los procesos y la calidad de los resultados obtenidos por una institucién
en funcién de los objetivos que se propone alcanzar. Ambos modelos no sé6lo son dife-
rentes sino que conducen a procedimientos e instrumentos evaluativos que también
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son diferentes. La eleccién entre ambos modelos no es s6lo una cuestiéon politica sino
también una opcién técnica.

La implantacién de procedimientos evaluativos en nuestras universidades contem-
pla ambas modalidades. Inicialmente el Plan Nacional de Evaluacién de la Calidad de
las Universidades (PNECU) ha promovido la incorporacién de procesos de evaluacion
institucional en nuestras universidades utilizando una metodologia cuyo eje principal
eran las «metas» establecidas por la propia unidad evaluada. De esta forma, no solo
apostamos por un modelo de evaluacién concreto sino que entendiamos que didacti-
camente era el més oportuno para que las instituciones estimaran la necesidad de intro-
ducir procesos de racionalizacién de la gestion académica que son previos a todo
proceso evaluativo (elaborar planes estratégicos, establecer objetivos y perfiles en cada
titulacién, establecer protocolos relativos a la gestién académica, etc...). Este ha sido
nuestro propdsito aunque no podamos decir que ha sido plenamente cubierto.

El momento actual es otro. Presionados por una mayor exigencia de rendir cuentas,
mejorar las prestaciones e informar a la sociedad, el reciente Decreto sobre el Plan de la
Calidad de las Universidades (PCE) marca un giro significativo en este proceso ya que
enfoca todas las estrategias evaluativas a implantar desde la perspectiva de las teorias
actuales sobre la calidad basadas en la competitividad y satisfaccion de los clientes. De
alguna forma se podria decir que el cambio de Plan supone un cambio de enfoque: de
una evaluacion referida a propésitos a una evaluaciéon determinada por normas esta-
blecidas a partir de las teorias sobre calidad aplicables a las instituciones universitarias.
Ello implica, igualmente, un giro en relacién con los modelos ya que, frente al modelo
anterior del PNECU que se centraba sobre la evaluacién institucional, la propuesta
actual incluye iniciar simultdneamente otros procedimientos basados en modelos de
acreditacion y utilizacién de indicadores.

En resumen, nos encontramos en una encrucijada que no tiene facil solucién. Mien-
tras que los gobiernos y la sociedad nos impulsa a evaluar las instituciones universita-
rias con modelos evaluativos similares a los que se utilizan en otras organizaciones
sociales, nuestra institucion se resiste al no tener incorporados los procedimientos bési-
cos de autorregulacién interna que permiten evaluar y mejorar la calidad de sus pres-
taciones, es decir: la planificacion estratégica, la evaluacién institucional y la gestion
basada en criterios de aseguramiento de la calidad. Necesitamos, por tanto, incorporar
con urgencia estas estrategias, asi como el resto de las técnicas de gestién que nos per-
miten el aseguramiento de la calidad en nuestras instituciones. Quizas, en estas cues-
tiones, los académicos en vez de ensefiar deberemos aprender de otros.
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Organismos gubernamentales y no gubernamentales, nacionales e internacionales,
asociaciones profesionales, consultoras, grupos organizados desde el interior de los
sistemas y algunos francotiradores se han lanzado durante la década de los noventa al
negocio de la evaluacién (booming business en terminologia del experto holandés Tom I.
Vroeijenstijn). Por otra parte, y por primera vez en la historia, de la ensefianza univer-
sitaria espafiola, una propuesta de ley de la Ensefianza Superior incluye el término
calidad en su denominacién y aborda en su articulado el tema de su evaluacién.

Ahora bien, una pléyade de términos, vocabulario de inciados o palabras magicas de
eslogans publicitarios se usan por doquier: evaluacién de la calidad, acreditacion de...,
certificacién de..., homologacion de..., gestién de la calidad, sistemas de calidad, audito-
ria de..., indicadores de calidad /rendimiento, estandares de calidad; evaluacion interna
(autorregulada), evaluacion externa (peer review), evaluaciéon de programas/departa-
mentos, normas de calidad ISO, benchmarking, evaluacion institucional.

¢Se refiere todo a lo mismo? ;Cuales son los origenes de cada una de las practicas
evaluadoras? ;Quiénes hay detrds de cada una de las iniciativas? ;Qué tipo de grupos
de presion estan funcionando ante autoridades y consumidores de evaluaciéon? No pre-
tendo contestar a todas las cuestiones, ni poner orden (la estrella de sheriff corresponde
a otros), sino reflexionar e intentar arrojar un poco de claridad conceptual desde la
humildad del académico univeristario, estudioso de estos temas durante més de una
década y observador privilegiado de la emergente practica evaluativa en el seno de las
universidades espafiolas.

*  Ellector podrd encontrar mas ampliamente tratada esta tematica en un articulo del autor que con la
denominacién La evaluacion de la calidad universitaria o la conquista del oeste aparecerd publicado proxi-
mamente en la revista Qurriculum.
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EL ORIGEN DEL MOVIMIENTO DE LA CALIDADY SU EVALUACION

Parece existir consenso en identificar un doble origen de todo este negocio, por seguir
la frase de T.I. Vroeijenstijn:

a) Universitario: la rendicién de cuentas

No cabe duda que ha sido la universidad britanica —en el ambito europeo— la que
ha estado en el punto de mira de la rendicién de cuentas. Como sefiala M. Trow (1996), la
esencia de la rendicién de cuentas es la obligacion legal —financiera o moral— intelectual
de comunicar a otros las actividades de una institucién, de sus unidades y miembros en
orden a explicar, justificar y contestar cuantas cuestiones puedan plantearse.

Para bien o para mal, comenta Trow; vivimos en un mundo en el que ya no es sufi-
ciente nuestra autoridad para legitimar el trabajo que realizamos en la universidad.
Hemos de ser capaces de ofrecer convincentes evidencias del mismo y de reflejar con
mayor claridad los fines del mismo.

Ahora bien, considero que no es posible reducir el fendmeno de la evaluacién de la
calidad de la ensefianza universitaria a un modelo de rendicién de cuentas, por mas
comprensivo y pertinente que resulte. Las estructuras, marcos juridicos y trayectorias
sociales y politicas de los paises y sistemas de ensefianza superior han forzado al
desarrollo un amplio marco de referencia desde el punto de vista de la metodologia de
evaluacién.

b) Extrauniversitario: la mejora de la calidad

El movimiento de la calidad —y sus guriis— ha irrumpido con fuerza en el ambito
de la ensefianza superior. Las llamadas Escuelas de Negocios han sido sus introducto-
ras. El enfoque de la Gestidn de la Calidad Total (TQM) ha orientado una seria reflexién
sobre un enfoque evaluativo cuya finalidad es la mejora continua de la organizacién-
institucién. Sin embargo el TQM tiene también sus raices en movimientos parciales
como el del control de calidad o el aseguramiento de la calidad.

Por otra parte, la institucion universitaria con su doble division del staff y consi-
guiente doble tipologia de procesos (académicos y administrativos) ha sido terreno
abonado para que los gestores profesionales se plantearan introducir en el &mbito de
los procesos de su competencia los planteamientos de cualquier organizacién produc-
tiva o de servicios. El problema estriba en si ese tipo de procesos son los nucleres a la
naturaleza de la actividad de la institucion universitaria... Comencemos nuestra anda-
dura por este territorio.

SISTEMAS DE CALIDADY NORMAS ISO 9000: ;QUE PRODUCIMOS?

Dentro del debate y andlisis de la calidad emergen los llamados sisternas de calidad
desde la practica en las industrias manufactureras. Algunos autores precisan que el tér-
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mino correcto seria el de sistemas de gestion de la calidad. La razén es que los denomina-
dos sistemas de calidad no especifican las exigencias de calidad del output o producto,
sino que enfatizan los requerimientos para la gestién de las actividades relacionadas
con la calidad de los procesos de ejecucion.

En 1976 la International Organization for Standardization inici6 los trabajos para esta-
blecer los estdndares de gestion de la calidad, aseguramiento de la calidad y sistemas
de calidad. En 1987 se iniciaban las series ISO 9000. Los antecedentes de los estdndares
en los sistemas de calidad tienen su origen en el &mbito militar de los USA (American
MIL-Q-9858 de 1959) y en Gran Bretafia (la British BS 5750 —ahora BSENISO 9000—
tuvo gran influencia en el nacimiento de la ISO 9000).

EL PROCESO DE AUDITORIAY CERTIFICACION

La ISO 9000-1 plantea tres cuestiones evaluativas:

e ;Estan definidos los procesos y adecuadamente documentados sus procedi-
mientos?

® ;Se desarrollan y ejecutan los procesos tal como estdn documentados?

* ;Los procesos son efectivos para el logro de los resultados esperados?

El proceso evaluativo del sistema puede llevarse a cabo dentro de la propia organi-
zacion (first-party audit). Una second-party audit con frecuencia es hecha por una organi-
zacién compradora-receptora de productos-servicios. Finalmente, una organizacién
independiente (third-party audit) certifica que la organizacién cumple los requerimientos
establecidos por los estdndares de calidad (ISO 9000). Esta certificacion es registrada por
la organizacién y la institucion certicada pasa a formar parte del club selecto de institu-
ciones certificadas por las normas 1SO. Este club tiene sus cuotas de mantenimiento; es
decir, la certificaciéon como la itv, tiene periodo de caducidad y hay que renovarla perié-
dicamente.

ACREDITACION: LA MODA O EL FUTURO

Es curioso observar la potencia de seduccion de la imagen de los palabras. El término
acreditacion (the «A-word» como la denomina Westerheijden,1999) es utilizado en algu-
nos sistemas-paises para describir el proceso de certificacion de sistemas de calidad a
través de las normas ISO. Igualmente, el término acreditacidn ha sido aplicado al pro-
ceso de examinar al que otorga la certificacion. Asi, un laboratorio es acreditado como
agente de certificacion del ajuste a normas de fabricantes o proveedores de servicios. En
este sentido, la organizacién acreditada es autorizada a realizar las auditorias pertinen-
tes para certificar la adecuacion del sistema de calidad a las normas ISO establecidas.
en una determinada organizacién. ;Cudl es el sentido o significado de la acreditacion
en el sistema de ensefianza superior?
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ACREDITACION, ;GARANTIA DE QUE?

Producto tipico norteamericano con desigual presencia de las autoridades educati-
vas gubernamentales en su gestacién. Se entiende por acreditacién el proceso por el
que un programa educativo o institucién provee informacién sobre su actividad y
logros a un comité externo que, de forma independiente, evalta tal informacién, en
orden a emitir un juicio publico sobre el valor y calidad de la institucién o programa, a
partir de unos estandares explicitados.

En los U.S.A la acreditacién de instituciones de ensefianza superior la realizan 12
agencias (controladas por las asociaciones de universidades), con claras consecuencias:
SI/NO ser elegibles para el reconocimiento de créditos —movilidad de estudiantes—y
acceso a subvenciones. No se cierran administrativamente. La acreditacién de progra-
mas (titulaciones de clara orientacion profesional: medicina, magisterio, abogacia, arqui-
tectura, ingenieria,...) la realizan unas 60 agencias controladas por los Colegios
Profesionales. Consecuencia de la no acreditacién: la no habilitacién profesional estatal
(segtin los requisitos de cada Estado) de los titulados.

En nuestro contexto, la acreditacién universitaria es uno de esos términos. de mar-
ginal importancia, habida cuenta de la acreditacién (autorizacién) de por vida que las
titulaciones han tenido en las Europa occidental. ;De qué tipo de de acreditacion se esta
hablando en el Informe Universidad 2000? Tal vez de un nuevo tipo: «la Agencia —de
Acreditacion— envia un informe a la Administracién y ésta toma la decisién —de
cerrar una universidad—».

Los sistemas universitarios de la Europa continental ha tenido 4 gala, como objetivo
prioritario, asegurar en cada institucion, facultad o titulo un nivel de calidad homogé-
neo. La jerarquizacion entre instituciones o centros han sido explicitamente excluida
entre los propésitos de los gobiernos. En el caso concreto de la LRU tendrian que
desaparecer, entre otras, las restricciones que incorpora el articulo 3 y que hacen refe-
rencia al principio del necesario control estatal de la ensefianza universitaria:

— En la autorizacién de la creacién de las universidades

— Através del modelo o mecanismos de financiacién

— De la aprobacién de titulos y sus planes de estudio

— Del acceso a la funcién docente, de su remuneracion y del volumen de plantillas
— Del control del acceso del alumnado...

y, consiguientemente, de los mecanismos institucionales disefiados para tal funciéon de
control.

Tal vez el problema estribe en que los mecanismos de aseguramiento de la calidad pre-
vistos no funcionan adecuadamente. Otros paises buscan consenso para establecer
Directrices generales de sus titulos, nosotros hemos de mejorarlas. Otros buscan el esta-
blecimiento de un Catélogo Nacional de Titulos, nosotros hemos de evitar que la proli-
fica oferta de productos universitarios de formacion confunda al usuario. Otros buscan
sacudirse el férreo control de ciertos sectores profesionales sobre el volumen de acceso y
de egresados, nosotros hemos de ajustarnos mejor a las demandas del mercado.
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ALGUNAS IDEAS SOBRE LA ACREDITACION EUROPEA: HACIA UN CENTRO
EUROPEO PARA SUBSTANTIAL EQUIVALENCY

De todos es conocida la problemética que emerge acerca del reconocimiento de
titulos y la movilidad profesional entre los diferentes paises europeos. Desde una
perspectiva de globalizacién de la Ensefianza Superior aparecen una serie de pregun-
tas clave:

® ;Merecen ser titulados en (a) los graduados de la universidad (x)?

e ;El titulo en (a) de la universidad (x) es el mismo (a) en la universidad (z)?
e ;Cual es el nivel de calidad del titulo (a) en la universidad (x)?

¢ ;Coémo afrontar los procesos de acreditacion-homologacion de titulos?

e El titulo en (a) de la universidad (x) es el mismo (a) en la univeridad (z)?
e Coémo afrontar los procesos de acreditacion-homologacion de titulos?

De todos es conocido el liderazgo que la VSNU (Asociacién de Universidades
Holandesas) ha tenido en la década de los noventa (A.L Vroeijenstijn), junto al CHEPS
(Centro de Estudios sobre Politicas en Educacion Superior) de la Universidad de Maastrich
(F. van Vught, F. Westerheijden, entre otros). Ya hace una década F. van Vught (1991)
apuntaba la idea de lo inadecuado que seria que para el desarrollo de un sistema euro-
peo de evaluacién (quality assessment):

... that there should not be only one coordinating agency Quality assessment should not
be an activity which becomes the bureaucratic monopoly of some new European higher
education agency.

Vroeijenstijn (1999), parece apuntarse a la idea de su compatriota y preconiza la
opcién por el modelo U.S.A. proponiendo un sistema de acreditacion muiltiple:

— Diversas agencias con objetivos y estandares diferentes (énfasis académico o
profesional, centrada en la ensefianza, investigacién o ambas...)

— Libertad de las universidades en eligir la agencia ante la que rendir cuentas

— Una organizacién internacional seria necesaria para garantizar, a la vez que
impulsar, el proceso de creacién y desarrollo de la red de agencias de acreditacion
europeas (Centro Europeo para Substantial Equivalency)

Ahora bien, Vroeijenstijn (1999) es muy consciente de las condiciones y problemas
que supone la europeizacion de la evaluacién-acreditacion:

— La responsabilidad primera ha de recaer en las instituciones

— El sistema de evaluaciéon no debe ser impuesto por organismos suprainstitucio-
nales

— El rol de las autoridades es es de facilitar los proceso (alterando los marcos nor-
mativos obstaculizadores) e incentivar consecuencias
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— La lengua de la evaluacion (problema de composicion de los comités externos)
deberéa de coincidir, especialmente en la ensefianza, con las lenguas nacionales

— Prejuicios y diferencias culturales seran argumentos en contra de la armoniza-
cién de programas-titulaciones

— Los marcos juridicos nacionales se opondran a reconocimientos externos

Una tultima puntualizacién en relacién a la actividad acreditadora. La propuesta
del ministerio holandés admite que haya lugar para la actuacion de agencias extranjeras,
si bien sus valoraciones no tendran efectos juridicos en territorio holandés, si el posible
reconocimiento internacional. En este sentido es curioso observar como el European
Consortium of Innovative Universities liderado por la Universidad de Twente, tenga
entre sus actividades la quality assurance, benchmarking and accreditation (a través del
ECIU Quality Review System). En idéntica direcciéon va la Academic Cooperation Asso-
ciation con su Internationalisation Quality Review y, como no, en colaboracién con la
Conferencia de Rectores Europeos (CRE) y su Institutional Evaluation Programme.

BENCHMARKING: LO NUEVO-LO ULTIMO

Como sefiala Appleby (1999), la conexién entre el benchmarking y la Total Quality
Management no puede ser ignorada. Para algunos el benchmarking no es sino una parte
de la TQM: el paso del control y aseguramiento de la calidad a la filosoffa de la pre-
vencién y mejora continua; es decir, el benchamarking como una herramienta de la
TQM, como parte de la metodologia de los procesos de mejora continua. Por su parte,
Jackson y Lund (2000) afirman que el benchmarking es fundamentalemente un enfoque de la
autoevaluacion basada en la idea DEL APRENDER DE OTROS. En el marco de la ense-
fanza superior, y mas alla del objetivo de mejora aplicado en el mundo empresarial, el
interés en el benchmarking esta en considerarlo como via de mantener la reputacién
colectiva del sistema a la vez que se asume su capacidad de autoregulacion.

Segtin Brown (1999) se da una excesiva confusion en el debate sobre benchmarking,
término con muy diferente uso en el sector industrial que en el de la ensefianza supe-
rior. El diccionario Collins nos da una doble acepcién del término; primero, a mark one
stone post or other permanent feature, at a point the exact elevation and position of which is
known and is used as a reference point in surveying, En la segunda acepcién el término es
usado, por analogia, for a criterion by which to measure something - a standard, a reference
point.

Tipos de benchmarking. Camp (1989) propuso la primera y basica taxonomia de bench-
marking:

— Interno: comparacién interna de procesos en diferentes departamentos

— Competitivo: identifica las diferencias de practicas con competidores directos

— Funcional: las comparaciones se hacen con organizaciones del mismo sector que
usan procesos similares.

— Geneérico Se busca identificar y transferir buenas practicas innovadoras de una
industria-sector a otro.
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En todos ellos se pone atencién en la identificacion, observacién, medida y apren-
dizaje de los procesos de las buenas practicas. Aplleby (1999) considera que los ante-
riores tipos se encuadran en el benchmarking de los procesos (identifica los beneficios de
las mejoras e implica la observacién directa de la practica en otras instituciones como
via de comprensioén de la realidad) pero hay otros dos previos: el métrico (identifica las
diferencias de rendimiento (gaps) a través de indicadores métricos Las medidas son indi-
cadores para comparar) y el diagndstico (identifica las dreas fuertes y débiles de la
organizacién a partir de la comparacion de la situacién de la organizacion con un espe-
cificado set de atributos o factores en un amplio campo de instituciones competidoras).
Identificara los procesos que deben ser sometidos a analisis.

Una nota final sobre la actividad del benchmarking en la ensefiaza universitaria euro-
pea. Dos organizaciones, el European Centre for Strategic Management of Universities
(ESMU) y, especialmente, la European Foundation for Management Development
(EFMD- www.efmd.be), a través de su proyecto desde 1998, Benchmarking Leadership
Development, han comenzado a marcar el territorio. Incluso, la EFMD tiene ments dife-
rentes segun el cliente: desde 1997, su European Quality Improvement System (EQUIS) is
a pan-European assessment tool and accreditation system. (hasta julio de 1999, 21 cen-
tros habian sido acreditados).

A MODO DE CONCLUSION

Jackson y Lund (2000: 219) resumen asi los cuatro enfoques de la autoevaluacién
en la ensefianza superior:

1. Measurement of the achievement of stated intentions
— Interna y orientada a la evaluacién del logro de los propésitos, valores. Metas
y objetivos explicitados.

2. Measurement of the adecuacy of functions or processes
— Interna y orientada a la evaluacién del qué se hace, por qué se hace y cémo se
hace, y permite conocer que funciona lo que se hace...

3. Measurement of the extent of compliance with externally set standards
— Evaluacioén orientada a la comparacién de los procesos y resultados internos
con definidos criterios externos, especificaciones, cédigos de accion o estan-
dares de rendimiento.

4. Measurement of the extent to which practice matches up to acknowlwdged "best practice.
— Evaluacién orientada a la comparacion de acciones y resultados internos con
reconocidas buenas précticas. El proceso pretende la identificaciéon y com-
prension de las caracteristicas de las buenas practicas a fin de poderlas emular.

(Doénde se sitda la practica de la evaluacion institucional, tal y como se ha practi-
cado en Europa en la década de los noventa? ; Hemos de entonar su adios? Tal vez sea
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aventurado predecir el futuro pero una vez mas hemos de afirmar (Rodriguez, 1991)
que un sistema de evaluacién ha de adecuarse a las caracteristicas de la realidad del
sistema universitario del pais. Ha de analizarse la relacion entre los sistemas naciona-
les, sus circunstancias y posibilidades, y la metodologia a seguir. El excelente anélisis
de Kells (1999) de la realidad evaluativa en una treintena de paises, ha de servir de
marco de referencia para el disefio de sistemas de evaluacion a nivel nacional. Entre
las propuestas del autor, hay una que ha presidido la experiencia espafiola: the lower
the level of the culture of evaluation in a national system or in an institution, the more impor-
tan it is to operate with an experimental learn-by-doing and protected period, before attempting
to implement some evaluation schema across the system (Kells, 1999: 230). ;Qué ocurrira a
partir de ahora? Que pasen los adivinos y orienten a la comunidad ya que la raciona-
lidad parece brillar por su ausencia en algunas de las voces que se oyen sobre este
tema.
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INTRODUCCION

En esta Mesa sobre Diagnostico en Educacién los ponentes exponen y analizan
diversas tematicas que ocupan y preocupan actualmente en esta disciplina. Se tratan
aspectos conceptuales desde los que se aborda en parte el objeto de estudio del Diag-
noéstico en Educacion, sus fines, funciones y &mbitos de actuacion profesional, fruto de
las nuevas necesidades y demandas sociales y educativas. Tematicas asociadas a los
métodos, procesos y procedimientos diagndsticos han sido desarrolladas en esta Mesa
en conexion con el tratamiento de los errores y su significado en el proceso educativo
como elemento de aprendizaje y de desarrollo. Avanzando hacia aspectos vinculados a
necesidades y demandas sociales de diagnéstico en educacion, se presentan ideas rele-
vantes para el diagndstico en Orientacién Profesional y sus implicaciones practicas y
metodoldgicas. Se finaliza con un analisis sobre aspectos diferenciales de la formacién
que reciben los futuros profesionales del diagndstico en educacién de acuerdo con sus
titulaciones y Universidades de referencia.
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EL DIAGNOSTICO EN LAS ACTUALES TITULACIONES
DE LAS FACULTADES DE EDUCACION

N. Garcia Nieto

Universidad Complutense

INTRODUCCION
Nuestra participacion en esta mesa redonda, pretende:

— Justificar, brevemente, la necesidad de la presencia de la materia de diagndstico
en las diferentes titulaciones de las actuales Facultades de Educcion.

— Delimitar y establecer los diferentes campos de actuacién diagnoéstica propios de
cada una de las titulaciones: Psicopedagogia, Pedagogia, Educacion Social y
Magisterio, manifestando sus aspectos diferenciales.

— Invitar a reflexionar sobre la formacién que se esta aportando al alumnado
actual para ejercer competentemente las funciones diagndsticas propias de su
especialidad, sefialando algunas de las deficiencias de los actuales planes de
estudio al respecto.

En este intento, no es ajeno a nuestra intencién, ademas, delimitar los campos de
actividad profesional, en lo que al diagndstico se refiere, propios de los diferentes titu-
lados egresados de las facultades de educacién. Procuramos con ello evitar posibles
enfrentamientos y rivalidades en el ejercicio de sus competencias profesionales, afines
pero diferentes. Con este propdsito hacemos una mera propuesta o esbozo —sélo debe
interpretarse como tal— de reparto de los contenidos que integran la totalidad de la
disciplina, asignando o distribuyendo, segtin especialidades, aquellos campos y
modalidades de diagnéstico que mas propiamente, en nuestra opinién, les corres-
ponde a cada uno. Procuramos, pues, delimitar los posibles contenidos, globales, de la
materia proponiendo una posible distribucién entre los diferentes programas de cada
titulacion.
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Antes de acometer los objetivos propuestos, consideramos oportuno comenzar por
unos prenotandos que deben ser considerados previamente:

En primer lugar, somos muy conscientes de que el concepto de diagnostico encierra
una gran complejidad y polisemia, susceptible de muchos y variados matices, como se
desprende de las miltiples definiciones propuestas por diferentes expertos (Brueckner
y Bond, 1975; Alvarez Rojo, 1984; Lazaro, 1986; Buisan y Marin, 1987; Pérez Juste, 1990;
Gil Fernandez, 1991; Bassedas, 1991; Garcia Vidal, 1992; Martinez Gonzalez, 1993;
Doval, 1995; Garcia Nieto, 1999;...). Nosotros, aqui y para la finalidad propuesta, parti-
mos de un concepto de diagnoéstico entendido, en general, como aquella disciplina que
pretende conocer, de una forma rigurosa, técnica y lo més cientifica posible, la realidad,
compleja, de las diferentes situaciones educativas, tanto escolares como extraescolares,
como paso previo para potenciarlas o modificarlas. Lo concebimos, no tanto —y no
s0lo— centrado en las deficiencias cuanto en los aspectos organizativos, curriculares y
técnicos de la educacion. Consideramos que tal conocimiento puede constituir un
medio valioso para la prevencién, la individualizacion, la mejora y cualificacion del
proceso educativo, tanto dentro de la escuela como en otro contexto educativo cual-
quiera: educacién social, ambitos institucionales, sociolaborales, mundo laboral,...

En segundo lugar, deseamos tener presente en este modo de conocer las realidades
educativas, las valiosas contribuciones que le han aportado al diagnéstico las diferentes
enfoques y corrientes: psicométricas, clinicas, conductuales, ambientalistas, interaccio-
nistas,... Y por lo que al &mbito escolar actual se refiere, destacamos el papel preemi-
nente que han jugado en él las aportaciones provenientes de la psicologia cognitiva,
sobre todo las de Bruner, 1950; Neisser, 1967; Posner y Mitchell, 1967; Newel y Simon,
1972; Vygotski, 1973; Witkin, 1977; Stemberg, 1978; Feuerstein, 1979 y 1980; Meyers y
cols., 1985;...

Ante la realidad pluriforme de la educacién, manifestamos la conveniencia de una
postura integradora con respecto a los diferentes modelos de diagndstico, ateniéndo-
nos a las distintas clasificaciones llevadas a cabo por diversos autores (Silva, 1982; Fer-
nandez Ballesteros, 1983; Marin y col., 1986; Garcia Vidal y col., 1992; Kirchner y cols.,
1998; Mari Molla, 2001; ...). Reconocemos, dependiendo de los diferentes contextos, la
viabilidad tanto de los modelos centrados en variables propias del sujeto, los centrados
en la situacién, como los centrados en las variables persona/situaciéon o interaccionis-
tas. Y, sobre todo, referidos a la escuela, subrayamos aquellos modelos que se centran
en la tarea a realizar o proceso de ensefianza aprendizaje, provenientes, sobre todo, de
la psicologia cognitiva, concretamente, desde el enfoque del procesamiento de la infor-
macion.

Por tanto, es preciso manifestar que nos estamos refiriendo a una actividad diag-
noéstica que, en principio, puede valerse tanto de aquellos modelos centrados en las
variables personales del sujeto; de los centrados en el contexto o la situacién; como de
los centrados en ambos, asi como en la estructura de los procesos de aprendizaje y
desarrollo, independientemente del grado de formalizacién que cada uno pueda adop-
tar y de las diferentes modalidades, técnicas y métodos empleados en su ejecucion.

Nos merecen una especial consideracién los actualmente denominados enfoques
emergentes, Kirchner y cols. (1998), por cuanto su actualidad y vigencia puedan tener de
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controversia, debate y posible proyeccién de futuro. Sobre todo, damos entrada a aque-
llas alternativas diagnoésticas actuales que pretenden ser operativas y debidamente con-
textualizadas en el curriculum y en el &mbito escolar, procurando dar respuesta las
necesidades de los actuales educadores, como puede verse en las propuestas de Hay-
wood (1992), Farr y col. (1994), Fischer (1995),...

Finalmente, otra cuestion previa que parece oportuno plantearse es la consideracion
del diagnéstico bien como saber auténomo e independiente o como subsidiario de
otras ciencias y disciplinas. Cuestién nada facil de resolver si, por una parte, el diag-
noéstico supone un sistema complejo de informaciones y relaciones que precisa de la
colaboracién de diversos expertos (profesores, psicopedagogos, asistentes sociales,...),
y por otra, requiere de conocimientos derivados de varias disciplinas: medicina, psico-
logia, pedagogia (Mari, 2001). Particularmente, es de considerar su estrecha relacién
con la orientacién educativa, con la que tradicionalmente se ha concebido como una
parte o fase del proceso orientador (Diaz Allué en Gosalbez 1985; Lazaro, 1990; Garcia
Nieto, 1990) postura de la que hoy parece querer distanciarse, (Mari, 2001) constitu-
yéndose en saber y quehacer auténomo e independiente, inscribiéndose en una forma
peculiar de intervencién psicopedagogica. Cada vez mas, se concibe al diagndstico no
s6lo como base para el tratamiento o intervencion, sino tan intimamente unidos el uno
a la otra que ambos se confunden. Todo ello nos llevaria a plantear la cuestién, no
resuelta, de si los conceptos de orientacion e intervencion psicopedagdgica son sinénimos o
cual de los dos engloba al otro, como el todo a la parte, Alvarez Gonzélez y Bisquerra
(1997), Garcia Nieto (1999).

Si hacemos esta consideracion es porque al constatar, describir y justificar los come-
tidos del diagndstico, inevitablemente nos referiremos a la orientacién como proceso
mas amplio en que el diagnéstico recobra todo su sentido, (Diaz Allué en Gosalbez
1985). Desde esta perspectiva, bien puede considerarse el diagnéstico, segtin situacio-
nes y planteamientos, como una fase o parte de ese proceso o bien como una tinica rea-
lidad en la que, a veces, es dificil diferenciar dénde termina el uno y donde comienza la
otra, dado que se diagnostica para intervenir y se interviene desde el conocimiento
aportado por el diagndstico. De tal forma esto es asi que, si bien el diagnéstico y la
orientacién, como disciplinas pueden ser perfectamente separables y cada una goza de
su propia identidad, sin embargo, en la practica profesional van tan unidas que es difi-
cil, en muchos casos, distinguirlas.

En cualquier caso estariamos haciendo referencia a un campo de saber multipara-
digmatico y plurimetodolégico, Mari Molla (2001), muy sensible a las influencias y
aportaciones de otros campos de saberes, asi como dependiente y sometido a la servi-
dumbre y limitaciones de otras disciplinas pedagdgicas, sobre todo a la orientacién
educativa, en su vertiente de apoyo a los procesos de ensefianza-aprendizaje, acusando
tanto sus posibilidades y avances como sus inconvenientes y perplejidades.

Haremos seguidamente un somero recorrido por los diferentes titulos o especiali-
dades integrados en las actuales facultades de educacién constatando y justificando el
cometido del diagnéstico en cada uno de ellos, para hacer un contraste entre lo que, a
nuestro entender, deberia ser y lo que realmente es. Para ello expondremos, muy bre-
vemente, para cada uno de los titulos: Los destinatarios prioritarios del diagndstico; los
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campos de referencia diagnostica preferentes; las variables a diagnosticar dentro de ellos;
los modelos de referencia mas indicados; las técnicas mas recomendables; el rol, prepon-
derante a desempeifiar por el «diagnosticador» o profesional que lo lleva a cabo en
cada caso; asi como algunas otras observaciones de caracter general.

I. EL DIAGNOSTICO EN AL AMBITO DE LA PSICOPEDAGOGIA

No parece este el momento ni ocasién para desentramar la amplia marafia de obje-
tivos, funciones y tareas, de tan diversa indole, que se entrecruzan y mezclan en el que
quehacer del psicopedagogo u orientador, (Tennyson y cols., 1989; Gibson y Mitchell,
1995; Sanz Oro, 1995; Sampascual, 1999). Sea suficiente hacer referencia a los cuatro
aspectos o campos que, entre otros, parecen mas sustantivos y demandan ineludible-
mente la presencia del diagndstico en el ambito de la psicopedagogia:

I.1. El diagnoéstico en los procesos de ensefianza-aprendizaje

Es un dato de evidencia diaria que el aprendizaje escolar entrafia siempre algiin
grado de dificultad que, muy frecuentemente, presenta disfunciones y una problema-
tica compleja y variada. Una buena muestra de esta realidad es el amplio nimero de
fracasos escolares que, desgraciadamente, ensombrecen a nuestra actual escuela. Pero
no nos referimos aqui, intencionadamente, a las dificultades de aprendizaje a las que,
muy frecuente y lamentablemente, se ha circunscrito el diagnéstico. No se trata, en la
actualidad, tanto de descubrir anomalias cuanto de detectar, conocer, apoyar y mejorar
los procesos de ensefiar y de aprender, recobrando en tal caso el diagnéstico un cariz
un tanto exigente, complicado y dificultoso, entendiéndolo, en este sentido con De la
Orden y cols. (1994), como «la evaluacidn tendente a la identificacion de los procesos menta-
les que subyacen en el funcionamiento de los aprendizajes con la intencion de determinar el
patron cognitivo y el grado de destreza de los alumnos en relacion con sus competencias con-
ductuales».

Se trata, pues, de conocer y adentrarse en las estructuras mentales y en el funciona-
miento cognitivo de los alumnos, de los que ya no interesa tanto conocer su inteligen-
cia o nivel aptitudinal, cuanto saber de qué manera pueden aprender mas exitosamente
o esquivar posibles inconvenientes e, incluso, potenciar su desarrollo intelectual. Mas
aun, se trata de enriquecer esos procesos mediante la asimilacién de unas adecuadas
estrategias de pensamiento e, incluso, procurando una modificabilidad estructural cog-
nitiva.

Esta nueva visién del diagndstico trata de determinar cuéles son las competencias
que configuran la «arquitectura» de las diferentes areas de aprendizaje, tratando de des-
cubrir las relaciones existentes entre los diversos componentes de un determinado
dominio y su proceso de adquisicién, asi como la posible aplicacién de los conoci-
mientos a un campo especifico de actividad escolar. Desde esta perspectiva, un objetivo
del diagnéstico seria identificar, verificar y comprobar la presencia o ausencia de unas
determinadas estrategias requeridas para la ejecucion de una tarea en concreto o para
la resolucién de un problema determinado, actividad harto complicada, habida cuenta
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de la amplitud y complejidad de estas estrategias de aprendizaje, como ponen de mani-
fiesto las diversas clasificaciones que diferentes autores vienen realizando desde hace
algunas décadas (Danserau, 1978; Weinstein, 1982; Weinstein y Mayer, 1986; Weins-
tein, Zimmerman y Plamer, 1988; Jones, 1986; Derry y Murphy, 1986; Beltran, 1987,
1993 y 2000; Chipman y cols. 1985; Segal y cols. 1985; Cano y Justicia, 1988; Bernad,
1990; Roman, 1991; Monereo, 1991; Hernandez y Garcia, 1988 y 1991).

Desde este punto de vista, el diagnostico serd un medio de deteccién y conoci-
miento de las habilidades cognitivas para el aprendizaje; de las metacognitivas para
aprender a aprender; de la adquisicién de unas adecuadas estrategias de aprendizaje;
de los procesos de comprension; de los diferentes estilos de aprendizaje,...Todo ello
considerado como un tipo de asesoramiento, a profesores y alumnos, contemplado
desde una perspectiva estrictamente curricular en la que se viene haciendo, actual-
mente y justificadamente, una reiterada insistencia (Gerstein y Lichtman, 1990;
Gysbers, 1990; MEC, 1990; Grau, 1994; Gysbers y Gerderson, 1994; Rodriguez Espinar,
1995; Sanchez y Torres, 1997; Alvarez y Soler, 1996; Delgado y cols., 1997; Santiuste y
Beltran, 1998).

1.2. El diagnéstico en el «tratamiento de la diversidad

La diversidad es un hecho incuestionable cuya constataciéon mas elemental puede
demostrarse con s6lo mirar la realidad humana en cualquiera de sus multiples mani-
festaciones: politicas, religiosas, ideolégicas, culturales, étnicas, aptitudinales, motiva-
cionales,... La atencién a la diversidad es uno de los t6picos a los que mas atencién se
le esta prestando en el actual ambito educativo (Maher y Zins, 1989; Sobrado, 1990;
Goémez Castro y Ortega, 1991; Miras, 1998; Alvarez Pérez y col., 1999; ...) y uno de los
grandes objetivos y retos de la escuela actual que exige un curriculum plural, abierto y
diversificado, capaz de adecuase a la realidad de cada alumno, poniendo en juego dife-
rentes medidas en su abordaje. Pero para intervenir adecuadamente sobre esta diversi-
dad es preciso, previamente, constatarla, asi como conocer su origen, amplitud,
manifestaciones, repercusiones educativas,... Ningtn otro medio como el diagnéstico
para detectar esta diferenciacién humana, apoyando en él los tratamientos oportunos,
derivados del andlisis de cada situacién y basados sobre las certezas previamente con-
trastradas en cada caso o alumno en concreto.

Hablar hoy de diversidad humana o de alumnado en la escuela actual es hacerlo
teniendo en cuanta que se trata de afrontar un problema, de maxima envergadura, que
no es otro que el de conciliar y armonizar la comprensividad con la diversidad. Esto es,
tener en cuenta las peculiaridades que definen a cada alumno o grupo de alumnos, asi
como la posible problematica a prevenir o tratar en cada cual. Precisamente porque el
problema es grande no se han de escatimar medios y el diagndstico es fundamental y
decisivo para constatar y valorar tanto las raices como las connotaciones y consecuen-
cias de esta diversidad procurando disefiar medidas idéneas de tratamiento. Ahora
bien, no es posible afrontar o articular estas medidas de atencion a la diversidad, tanto
ordinarias como extraordinarias, sin partir del conocimiento o diagnéstico de la situa-
cién que se desea resolver: Adaptaciones curriculares, programas de diversificacién y
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de garantia social exigen la presencia de un diagnéstico previo que valore y detecte los
origenes y causas que motivan el problema, asi como las pautas mas eficaces y realistas
de intervencion.

1.3. Atencion a alumnos con necesidades educativas especificas

Aunque, como ya hemos sefialado, no debe ser prioritario para el diagnéstico el
sujeto deficitario, atipico o problematico, sin embargo, dentro de la atencién a la diver-
sidad, antes mencionada, los alumnos con necesidades educativas especiales, concre-
tamente los que acusan dificultades de aprendizaje son una poblacién escolar
importante y especifica dentro de ella, a la que la intervencién psicopedagodgica debe
prestar una maxima atencién a efectos de diagnéstico y tratamiento. Hasta tal punto
esto ha sido asi en el pasado que reiteradamente se denuncia el haber restringido el
diagnéstico a este campo, concepciéon hoy unanimemente superada. Sin embargo, ahi
sigue estando inevitablemente presente como necesidad imperante esa cruda realidad
en los centros de integracion, los centros especificos de educacién especial, los alumnos
de bajo rendimiento, los que precisan de apoyo, refuerzo o reeducacién, etc.

El diagnéstico en este ambito debera ser referido, por una parte, a los alumnos de
educacién especial; y por otra, a los alumnos con necesidades educativas especiales o
con dificultades de aprendizaje. En el primer caso, se presentan unas peculiaridades
que requieren de un modelo de diagnéstico de tipo clinico; y en el segundo, més bien,
debe apoyarse en modelos instruccionales y, sobre todo, en los derivados de la psicolo-
gia cognitiva. En ambos casos el diagndstico debe ser una contribucién y un apoyo
para definir el tipo de intervencién que sea mas oportuna.

l.4. Orientacion profesional y personal del alumnado

Otro de los &mbitos que requieren de la presencia del diagnoéstico, en el &mbito de la
psicopedagogia, es el referido a la orientacion profesional del alumno, a la que le corres-
ponden cuatro cometidos fundamentalmente implicados en ella: El conocimiento del
sujeto que elige; el campo susceptible de ser elegido; las circunstancias en que se debe rea-
lizar la eleccién; y el proceso y técnicas o modo con que ésta se lleva a cabo. La contribu-
cién que se le solicita al diagndstico en este complejo proceso, tiene como cometidos
especificos los siguientes:

— Proporcionar o consolidar un autoconocimiento al alumno —sujeto de la
eleccion— en cuanto a su personalidad, aptitudes, motivaciones, intereses y pre-
ferencias profesionales,... Con el fin de aportarle una toma de conciencia, rea-
lista y lo més objetiva posible, sobre si mismo, para poder llevar a cabo opciones
adecuadas a sus posibilidades reales.

— Analizar las circunstancias, concretas de la realidad sociolaboral inmediata, para
facilitar el transito a la vida activa o procurar la insercién laboral, teniendo en
cuenta las contingencias concretas, de lugar y tiempo, en cuanto a la oferta y
demanda del mercado de trabajo.
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— Ajuste del sujeto o adecuacién al puesto del trabajo elegido o conseguido, pro-
curando la flexibilidad necesaria y adaptacién personal a los cambios y circuns-
tancias, con frecuencia dinamicas —reciclaje, reconversién, actualizacidn,
formacién permanente— que caracterizan hoy el mercado laboral y los puestos
de trabajo

Una mencién especial merece el diagnéstico referido a la orientacion personal. En ella
se dan cita una amplia serie de circunstancias que envuelven a la personalidad del
alumno que, ademas de ser un estudiante que se prepara para una profesién, es un
sujeto inmerso en un proceso de crecimiento, pasando por momentos evolutivos com-
plicados —pubertad, adolescencia, juventud—, que, ademas, pertenece a una familia,
es miembro de diferentes grupos de pares, es un sujeto que se ha de adaptar a una
sociedad a la que pertenece y de la que forma parte, etc. Todo ello suele generar no
pocos problemas de méxima transcendencia y, actualmente, frecuentes preocupaciones
y alarmas familiares y sociales.

El diagndstico, en este &mbito personal, debe contribuir a:

— Proporcionar un adecuado autoconcepto, autoestima y autoimagen, capaz de
ofrecer un conveniente grado de desarrollo de su identidad personal.

— Situar al sujeto en trance de equilibrio y armonia, procurando ir conquistando
una personalidad coherente, rica y madura. Con capacidad para asumir los valo-
res civicos que hagan de €l un sujeto libre y responsable en una sociedad plural
y un tanto deshumanizada.

— Detectar y afrontar las dificultades que puedan surgir, provenientes de los &mbi-
tos académico, familiar, social,... con el fin de abordarlos en su justa medida y
sin correr riesgos innecesarios que puedan conllevar consecuencias indeseables
y repercusiones negativas para el futuro.

En sintesis, segtin la pluralidad de los cuatro campos, sintéticamente mencionados,
no es facil preparar al profesional de la psicopedagogia en el dominio de un tipo diag-
néstico que debe ser un medio para mejorar los complejos procesos de ensefianza-
aprendizaje; contribuir a identificar y definir los rasgos especificos de la diversidad del
alumnado; solventar o paliar, hasta donde sea posible, las dificultades de aprendizaje,
con frecuencia harto complicadas y profundas; favorecer una toma de decisiones per-
sonales y profesionales, objetiva y realista, en un momento social de no facil compren-
sién, como el que nos brinda la realidad actual. Para ello se van a necesitar una gran
pluralidad de métodos, técnicas e instrumentos, asi como marcos referentes de actua-
cién que sélo pueden dominarse con una sélida y amplia preparacién profesional.

La modalidad o tipo de diagnéstico en este &mbito de la psicopedagogia, vendra
determinado y deberé ir en consonancia con los diferentes Modelos de Intervencién:
Clinico, de consulta, por programas, mixtos, psicopedagdgico, (Rodriguez Espinar y cols.,
1993; Alvarez Gonzalez y col. 1995; Bisquerra y cols. 1998; Vélaz, 1999; Lépez Urquizar
y col., 1999; Sampascual y cols., 1999; ...). De la misma manera, para responder a los
nuevos planteamientos del diagnéstico, dentro de una concepcion del aprendizaje sig-
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nificativo y constructivista, como el que se nos recomienda, los instrumentos o tests tra-
dicionales son muy limitados e insuficientes y deberan ser completados o suplidos por
otro tipo de pruebas capaces de centrarse en los conceptos claves de un area de apren-
dizaje, asi como en los mecanismos intelectuales subyacentes necesarios para su domi-
nio u ejecucién. Parecen prometedoras al respecto las contribuciones del enfoque del
«Autenthic assessment», Fischer (1995), o el «Partial credit model», Masters (1982), el
«Generalized partial model», Muraki (1992), «Portfolio and performance assessment», Farr y
col. (1994). No dudamos que algtn otro miembro de esta mesa abordara y se detendra,
mas detenidamente, estos aspectos.

2. EL DIAGNOSTICO EN AL AMBITO DE LA PEDAGOGIA

A tono con el curriculum universitario actual, dos son, entre otros y sobre todo, los
grandes campos de actuacién del pedagogo correspondientes con sus dos respectivas
especializaciones: Organizacion y gestion de la educacion, y Pedagogia Social y Laboral. No
resulta facil trazar un perfil preciso de la figura del actual pedagogo que, actualmente,
queda un poco difusa y no exenta de una cierta indefinicién, tanto por exceso de cam-
pos posibles de actuaciéon, como por defecto en su concrecién o delimitacion.

En cualquier caso, concebimos al pedagogo como un experto en el disefio, organi-
zacion y gestion de sistemas educativos, asi como un técnico, cualificado, especialista
en la elaboracién, aplicacion y evaluacion de programas formativos de intervencién en
el ambito sociolaboral de empresas y organizaciones. Lo que nos lleva a perfilar su acti-
vidad profesional en dos campos fundamentales aunque no exclusivos: Por una parte,
el de la organizacion y gestion de la educacion; y por otra, el de la intervencién en dife-
rentes organizaciones y contextos sociocomunitarios.

2.1. El diagnéstico en el campo de la Organizacién y Gestién de la Educacién

Desde esta perspectiva, se pretende formar al pedagogo para que sea un experto en
la configuracién, disefio y propuesta de unos curricula que intenten dar respuesta, por
una parte, a las plurales necesidades del alumnado; y por otra, que conecten la escuela
con la vida y la sociedad actuales, a través de programas y metodologias apropiadas a
la realidad educativa contemporanea. Ha de disponer, pues, de conocimientos y de las
necesarias bases organizativas y estructurales dentro de las cuales se garantice una
educacién de calidad.

Los curricula actuales, cada vez mas, son plurales, abiertos y diversificados no
siendo posible que los alumnos hagan opciones oportunas si no existe previamente un
analisis, conocimiento o diagndstico en virtud del cual se fundamenten y realicen tales
alternativas. La diversificacién curricular exige una serie de medidas de atencién a la
diversidad del alumnado que no pueden ser adecuadas si no van precedidas de un
analisis o diagnodstico de necesidades contextuales y socioambiantales, serio y rigu-
roso. Este tipo de diagnoéstico se sitia mas proximo a la evaluacion de necesidades y la eva-
luacion de programas, centros y profesores, aunque estrictamente no sea un quehacer
exclusivo del pedagogo, sino que deba compartir con otros profesionales, como psico-
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pedagogos, educadores sociales y otros profesionales y técnicos de la educacién que no
son ajenos a los contextos sociocomunitarios y de las organizaciones. Los componentes
programaticos, organizativos y estructurales, seran los campos preferentes de evalua-
cién y diagnéstico: Disefio de programas, niveles de rendimiento, metodologia, clima
organizacional, liderazgo, planificacién y organigrama, etc. seran algunas de las varia-
bles diagnodsticas mas relevantes a tener en consideracion.

La escuela, actualmente, no puede ser ajena ni estar cerrada a los grandes proble-
mas de la sociedad actual que requieren unos tratamientos o medidas, fundamental-
mente educativas como tnico remedio mas eficaz. Asi la drogadiccidn, el sida, el
consumo de tabaco y alcohol, la delincuencia,...o se resuelven con programas escolares
bien concebidos, desarrollados y evaluados, como medio de prevencién de tales pro-
blemas a través de medidas educativas o, de lo contrario, las medidas policiales, judi-
ciales, represivas,... serdn claramente insuficientes. Como base para este tipo de
intervenciones, serd preciso alguna modalidad de diagnéstico, capaz de evaluar y esti-
mar qué necesidades tiene la actual poblacién escolar, cudl es su magnitud y trascen-
dencia, como poder afrontarlos, con qué modalidades de tratamiento intentar
resolverlos.

2.2. El diagnéstico en la Pedagogia Social y Laboral

Por lo que se refiere a esta vertiente de la Pedagogia Social, sera preciso insistir en el
decisivo papel que puede jugar el diagndstico en la atencién a poblaciones especificas
como: grupos de marginacion, reclusos, etnias desfavorecidas social y culturalmente,
tercera edad, educacién hospitalaria... Por no referirnos al papel que puede jugar el
diagnoéstico como paso previo a la confeccion de programas de interculturalidad,
inmersion sociolingiiistica, integracién escolar, etc.

Por otra parte, desde la perspectiva de la Pedagogia Laboral, la educacion, fuera de
los limites de la escuela y de los sistemas educativos reglados, lleva consigo empare-
jada una actividad educativa dentro del mundo laboral y de la empresa, concreta-
mente, en los denominados departamentos de los recursos humanos, una tarea de
formacién permanente, actualizacion y reciclado —a veces reconversion— de las plan-
tillas y mandos intermedios. Cualquier empresa que se precie hoy de ser competitiva y
actualizada, no puede prescindir de un departamento de recursos humanos, de forma-
cién y adaptaciéon de sus plantillas a los nuevos aires que marcan los tiempos actuales.
La intervencién en contextos comunitarios y en las organizaciones e instituciones
puede ser una buena base para llevar a cabo esta tarea, pero no serd eficaz y bien plan-
teada si no parte de una actividad previa de diagndstico sobre la que asentar las formas
de tratamiento o tipos de intervencién mas adecuadas a cada situaciéon dependiendo de
sus circunstancias concretas y de la especificidad de sus demandas.

En sintesis, el diagnostico en el &mbito de la Pedagogia, debera prestar atencion a
aquellas variables organizacionales, laborables y ocupacionales, apoyando, fundamen-
talmente, en los denominados modelos de intervenciéon sociocomunitarios, ecolégicos
y tecnolégicos, (Bisquerra y cols. 1998; Vélaz, 1999; ...) Requerira, para ello, tanto la
aplicacion de técnicas cuantitativas como cualitativas e instrumentos de referencia,
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sobre todo, criterial. Puede estar especialmente indicado el uso de la observacién, las
entrevistas, el analisis de documentos, etc., como medios de conocimiento y compren-
sion de la realidad para afrontarla segiin convenga.

3. EL DIAGNOSTICO EN EL AMBITO DE LA EDUCACION SOCIAL

La escuela, como es bien sabido, no agota, ni mucho menos, toda la realidad educa-
tiva. La educacion presenta otras necesidades y perspectivas que van mas alla de cual-
quier sistema formal y reglado de ensefianza. Cada vez mads, se considera a la
educacién como un proceso que no termina en la infancia o en la adolescencia y la
juventud, sino que acompaifia a la persona a lo largo de toda su vida. La escuela puede
ser un primer punto de arranque educativo, todo lo importante que se quiera, pero en
cualquier caso insuficiente. La educacién social viene a completar, adaptar y, con fre-
cuencia a suplir, lo que la escuela no hizo o no pudo hacer con algunos , numerosos y
significativos grupos de individuos. Por lo que consideramos acertada, al respecto, la
opinién de Balsells (1998) cuando afirma que «el educador social se viene definiendo como
aquel profesional de la educacion que se dedica a intervenir en procesos de inadaptacién social,
marginacion y de situaciones de riesgo social, dado que dicha inadaptacion se concibe como una
interaccion inadecuada del sujeto con el medio, situando su génesis en un proceso de aprendi-
zaje».

En nuestra opinién, desde el &mbito de la Educacién Social, se debe prestar atencion
prioritaria a la promocién humana, mediante la educacién y la cultura, de grupos
sociales desprotegidos o desfavorecidos desde el punto de vista social, econémico y
educativo, que deben ser un objetivo fundamental de atencién por parte de la sociedad,
a través de medidas, entre otras, educativas. Sus campos de atencion preferente:

— Insercion sociocomunitaria de grupos o etnias especificos, (inmigrantes, refu-
giados, acogidos,...). La educacién puede constituir un medio de paliar diferen-
cias, costumbres, actitudes, formas de vida, asimilacién de valores,... y la cultura
comin, conocida y compartida, puede ser un buen medio para allanar caminos,
tender puentes y eliminar barreras sociales.

— Intervencion educativa o recuperacion de grupos marginales o de alto riesgo:
Drogadictos, delincuentes, inadaptados, residentes en centros de acogida, pros-
titucién, personas maltratadas...

— Colectivos culturalmente promocionables y de reciclaje, (tercera edad, amas de
casa, grupos de ocio y tiempo libre,...). Aquellos que o no tuvieron oportunida-
des educativas adecuadas o desean mejorar y ampliar las que ya tuvieron o,
simplemente, readaptarse a nuevas formas de vida, a tono con sus nuevas cir-
cunstancias y necesidades.

Todo este complejo, y un tanto indefinido, campo de actuacién educativa es tan
plural como dificil de aquilatar y definir. Pero en su tratamiento educativo requiere
siempre de un diagndstico de necesidades capaz de detectar las condiciones de partida
para poder establecer objetivos de llegada. Independientemente de las frecuentes con-
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notaciones de tipo clinico que este diagnéstico suele presentar —y que deben ser aten-
didas por otros profesionales, como: médicos, psiquiatras, psicélogos clinicos, terapeu-
tas, etc...— precisan, en su faceta educativa, de algtin tipo de diagndstico peculiar,
previo a cualquier intervencién educativa o programa de actuacién, algunos de cuyos
rasgos mas frecuentes son: Por su modalidad, un diagnéstico individual, grupal o fami-
liar. Por su intencionalidad, preventivo y curativo. Por su finalidad, potenciador y de
desarrollo. Por el contexto en que frecuentemente tiene lugar, sociocomunitario y eco-
logico.

Es verdad que para llevar a cabo una tarea diagnoéstica adecuada, en el &mbito de la
educacién social, se va a necesitar, muy frecuentemente, una labor conjunta y colabo-
rativa de varios profesionales: médicos, psicologos, pedagogos, asistentes sociales,...
Sin embargo, la contribucién especifica del educador social residiria, sobre todo, en un
tipo que podria denominarse como de sociodiagndstico en el que se tuvieran presentes
las variables sociodemogréficas, familiares, de grupo, cultura,... que, para bien o para
mal, son influyentes para la promocién y la reinsercién social, sin las cuales no es posi-
ble acceder a la comprensién de los problemas que en este campo se generan.

Dos serian, en sintesis, las connotaciones mas destacables del diagnéstico en Edu-
cacién Social, globalmente considerado: Por una parte, este profesional tiene que cola-
borar con otros profesionales que llevan a cabo con estas poblaciones, diagnosticos
especificos —médicos, psicélogos, psiquiatras,...— y para los que el educador social
puede ser una fuente de informacién fundamental para acceder a los problemas; por
otra parte, se debe poner en juego esa faceta, antes apuntada, de la conveniencia de un
sociodiagnéstico, dado que estas personas suelen vivir en grupos o asociaciones donde
las interacciones grupales son decisivas para proporcionar climas de convivencia sanos
o enfermizos, con claras repercusiones que pueden condicionar su evolucion y des-
arrollo. Determinar la magnitud de estas interacciones grupales y sociorrelacionales,
asi como sus componentes de liderazgo, participacién, comunicacién y convivencia,
serd una responsabilidad exigible al diagndstico de amplio alcance; de no pequeias
dificultades y grandes exigencias que deberd asumir el educador social, en primer
lugar, para evitar problemas de convivencia y relacion grupal; y también para liberar,
potenciar y desarrollar aquellas fuerzas saludables capaces de beneficiar a un grupo o
a una institucion.

El diagnoéstico que precisa este profesional requerird, sobre todo, de los conocidos
como modelos de orientacién e intervencién sociocomunitarios, ecolégicos y socio-psicope-
dagogicos, sin olvidar los de consulta. Se servira preferentemente de referentes e instru-
mentos cualitativos: cuestionarios, encuestas, entrevista, observacién, técnicas
sociométricas, escalas de integracion y adaptacién social, recopilacién de datos biogra-
ficos, automanifestaciones y autoinformes,...

Es importante considerar que el rol a encarnar por este profesional, en cuanto a la
realizacién de actividades diagndsticas se refiere, es un rol un tanto informal y muy
abierto a una estrecha colaboracién con otros profesionales. Muy frecuentemente,
debera desviar pacientes a otros especialistas, pero en cualquier caso, se requerira de la
presencia del educador social como fuente de informacién imprescindible para la rea-
lizacién formal del diagnéstico y, también, como aplicador o destinatario de las pautas
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de tratamiento derivadas de él. En cualquier caso, debera ser un profesional con capa-
cidad de sensibilidad para la observacién y comprension de los problemas humanos
que suelen aflorar en el ambito de cualquier profesion de ayuda, como lo es la del edu-
cador social.

4. EL DIAGNOSTICO EN EL AMBITO DEL MAGISTERIO

Nuestro actual marco educativo concibe la tarea docente inseparablemente unida a
la condicién de educador. El quehacer del maestro no termina con ensefiar unos pro-
gramas y con la transmisién de una cultura que, por interesante que pueda ser, no es el
tnico cometido exigible a un maestro. En la actual figura del maestro se han perdido
unos roles, propios del pasado, y se van consolidando otros, no sin que esto suponga
un cierto malestar. Asi, podemos comprobar cémo se ha pasado del maestro que
ensefia al alumno que aprende; del maestro tnica fuente del saber al imperio de los
actuales medios de comunicacién; del maestro poseedor de la sabiduria y la madurez,
al experto programador y evaluador de aprendizajes;... Sin embargo, han parecido una
nuevas dimensiones, en nuestra opinion nada desaprovechables, que potencian, real-
zan y dignifican la figura del maestro: a su competencia y buen hacer se le confian
tareas y funciones altamente importantes como:

— Disefiar, organizar, adaptar y seleccionar contenidos y programas.

— Articular la optatividad y opcionalidad del alumnado poniendo a cada uno en
situacién de elegir prudente y realistamente

— Evaluar logros de diferente tipo y alcance: cognoscitivos, procedimentales y acti-
tudinales

— Participar y colaborar en la elaboracion del proyecto educativo y curricular del
centro

— Contribuir a dar respuesta a las necesidades emanadas de la diversidad del
alumnado

— Reflexionar, investigar y mejorar los procesos educativos.

— Disefiar y aplicar programas capaces de lograr en los alumnos un aprendizaje
constructivo, significativo y funcional

— Finalmente, —y es donde desedbamos llegar— ser un agente activo de la orienta-
cion personal, académica y profesional del alumnado.

Es, precisamente, en esta tiltima afirmacion en la que mds nitidamente se justifica la
dimension tutorial y orientadora, imposible de llevar a la practica desligada de algin
tipo de actividad diagnostica, mas o menos formalizada, como exige cualquier proceso
orientador. Ello nos lleva a la consideracién de que las tareas de diagndstico le atafien
al maestro, directa o indirectamente, desde su condicién de educador, al menos de una
triple forma:

— Es un agente de la orientacion-diagnéstico, en la parte que le corresponde,
como la tutoria que, para que sea eficaz, debe estar estrechamente ligada al
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departamento de orientacion. El maestro debe ser quien lleve a cabo el Plan de
Accién Tutorial con el grupo de sus alumnos. Funcién orientadora fundamental,
imprescindible y necesaria.

— Es un destinatario de la orientacién-diagnéstico: Los técnicos y especialistas
—psicélogos, pedagogos, psicopedagogos, orientadores...— asesoran y ponen
en manos del maestro aquellos programas, aquellas medidas y recursos, aquel
asesoramiento que respalde y justifique la accién orientadora del maestro. En el
denominado modelo de consulta pueden encontrar los maestros un apoyo para
cumplir con rigor su tarea. Sobre todo, en lo que se refiera a casos problematicos
o de especial dificultad.

— Es un ejecutor y colaborador de la intervencién psicopedagégica emanada del
diagnéstico: Para que la orientacién cuente con un minimum de eficacia, supone
la implicacién de todos los agentes educativos, entre los que recobra un papel
muy especial el profesor tutor. El maestro es un elemento clave al servicio de la
orientacién y diagnéstico, contribuyendo con su experiencia, con el conoci-
miento vivencial que le aporta el trato diario con los alumnos, para dar y recibir
sugerencias, disefiar y aplicar programas de orientacién, realizar adaptaciones
curriculares,...

Las siete especialidades de los actuales titulos de magisterio son un buen indicador
de la variedad y riqueza de matices en que la profesiéon del maestro pueden concre-
tarse. Sin embargo, todos ellos cuentan con una base de formacién curricular comin y
a todas ellas les corresponde, para llevar a cabo su tarea, un conocimiento del alumno
en cuanto a capacidades, habilidades, destrezas; un conocimiento del contexto familiar
y social; un conocimiento de las formas o medios de intervencién. En todo ello se
encuentran presentes reminiscencias de lo que ya hemos expuesto al referirnos al
ambito de la psicopedagogia en la que el especialista desempefia unos cometidos espe-
cificos pero el maestro es quien trabaja, a pie de obra, teniendo mucho en comtn y cola-
boracién con él.

En el denominado modelo de consulta, Bisquerra y cols. (1998), Vélaz (1999), Lépez
Urquizar y col. (1999),... encontrara el maestro su mejor apoyo para llevar a cabo las
funciones de orientacién y diagndstico en que estd implicado. Los campos a los que ha
de contribuir son semejantes y coincidentes con los sefialados, con anterioridad, para el
psicopedagogo: los procesos de ensefianza-aprendizaje, la atencién a la diversidad, los
alumnos con necesidades educativas especiales, y la orientacién académica y profesio-
nal del alumno. Si bien es de recordar que el protagonismo principal en el diagndstico
del alumnado lo lleva el especialista o psicopedagogo orientador, sin embargo éste
encontrard en el maestro su mejor y mas imprescindible colaborador, aportando el
conocimiento que posee de los alumnos por la vida en comtin y la experiencia diaria de
la clase. De manera que si no se puede afirmar que al maestro le competa, estricta y
propiamente, la funcién del diagnoéstico entendida formalmente, sin embargo, si forma
parte y colabora en este quehacer, de tal manera que no es posible hablar de un diag-
noéstico curricular y una evaluacién psicopedagoégica, sin la presencia y colaboracion
del maestro.
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Hasta aqui hemos intentado realizar un breve recorrido por los diferentes titulos
que se imparten en las actuales facultades de educacion, justificando la conveniencia
asi como haciendo una pequefia descripcién de algunas de las peculiaridades y exi-
gencias que en cada uno presenta el diagnoéstico. Hemos constatado y analizado algu-
nos de los rasgos comunes del diagnéstico en los diferentes titulos pues, como no
puede ser por menos, a todos les unifica su matiz educativo, dada su pertenencia al
campo de la educacién. Pero, también, hemos subrayado los aspectos que considera-
mos mas propios y peculiares de cada uno, porque si es cierto que a todos les une la
educacién, no es menos verdad que ésta es diferente segiin los contextos y campos en
los que puede concretarse y aplicarse.

En este breve recorrido hemos hecho referencia a las siguientes variables: Los destina-
tarios especificos del diagnostico; sus campos de actuacion prioritarios en cada uno; algunas de
las variables de andlisis y verificacion mas caracteristicas; los principales modelos de referencia
mas apropiados; las técnicas preferentes a utilizar en cada uno; y el rol a desempefiar por el
profesional o titulado de cada campo concreto. De todo ello, como una inicial y mera pro-
puesta, abierta al debate, se deja constancia, sintética, en el cuadro que se adjunta.

5. LAS DISCIPLINAS DE DIAGNOSTICO EN LOS ACTUALES PLANES DE
ESTUDIO

Creemos haber constatado y justificado, aunque sélo sea elementalmente, tanto los
campos propios como los aspectos diferenciales del diagnéstico en los diferentes titulos
que se imparten en la las actuales facultades de educaciéon. Deseamos haber puesto de
manifiesto su importancia y relevancia tanto en el &mbito de la Pedagogia y la Psico-
pedagogia, como en la Educacién Social y el Magisterio. Nos restaria ahora comprobar
cémo se esta formando hoy, en las facultades, a los actuales alumnos —futuros profe-
sionales mafiana—, para las funciones y tareas de diagndstico que han de desempefar
en sus correspondientes ambitos de actuacién. Seria interesante analizar la formacién
que estan recibiendo actualmente y la idoneidad de los actuales planes de estudios con
que se les esta formando. Seria conveniente, también, hacer un contraste entre lo que
tedricamente es deseable y lo que la cruda realidad nos ofrece. Es decir, cémo se con-
templan las materias de diagndstico en los actuales planes de estudio, cuél es su situa-
cién actual y cémo seria deseable que fuera.

Sea suficiente avanzar al respecto, como tinica y elemental observacion, que la pre-
sencia de la materia de diagnoéstico en los actuales planes de estudio es tan escasa como
lamentable. S6lo existe como materia troncal la asignatura de «Diagndstico en Educa-
cion», en el titulo de psicopedagogia, estando totalmente ausente esta condicién de
troncalidad en el resto de los titulos. Es lamentable y denunciable que tanto en los titu-
los de Pedagogia como en los de Magisterio y Educacién Social no se encuentren ni la
orientacion ni el diagndstico como materias troncales, lo que supone una abierta contra-
diccién y desconexién con el pensar y sentir de la actual realidad educativa, emanada
de la actual normativa que concibe estas materias como un medio de calidad educativa
(LOGSE, Art. 55) o como un elemento de individualizacién y atencién a la diversidad
de los alumnos (MEC, 1992).

RIE, vol. 19-2 (2001)



430 N. Garcia Nieto

Pero esta insuficiencia, aun siendo, de suyo y en si, grave, no es el tinico mal que
aqueja a estas disciplinas en los actuales planes de estudio. Podria haberse remediado
parcialmente este mal si, al menos, las diferentes universidades las hubieran conside-
rado como materias obligatorias, cosa que en muchas de ellas no ha sucedido. Tal y
como se puso de manifiesto en el Seminario de AIDIPE, celebrado en Murcia en el mes
de septiembre de 2000, no es raro encontrarse con universidades en las que las materias
de orientacién y diagnéstico se han visto reducidas, en el mejor de los casos, a unas
pocas asignaturas optativas. En algunas universidades, en los titulos de Pedagogia y
Magisterio no existe ninguna materia obligatoria relacionada ni con la orientacién ni
con el diagnostico.

Seria oportuno que entre los diferentes profesores interesados en el tema, muchos
de ellos aqui presentes, se entablara un debate al respecto. Por nuestra parte, estaria-
mos encantados de haber afiadido algunas consideraciones en este momento, pero
razones de espacio y tiempo nos lo impiden. Prometemos volver sobre el tema y
hacer este contraste cuando la ocasion nos lo permita. La presencia de numerosos
compafieros y expertos implicados en este tema, presentes en este congreso de
AIDIPE, puede ser una buena ocasién y primer paso para plantear el problema en
toda su profundidad. Al mencionarlo aqui, he intentando ser fiel al encargo recibido
del grupo de trabajo —o mesa dedicada al tema del diagnéstico— en el pasado
encuentro de Murcia. Emplazo a todos los aqui presentes, sensibilizados con este
tema, a entrar de lleno en él. A la vez, invito a volver sobre él planteandolo con toda
su crudeza e importancia cuando la ocasién nos sea propicia y lo permita. Estoy
seguro que nuestra reflexién comuin en este acto y el posterior debate en esta mesa
redonda, constituird la mejor ocasién para poner en marcha alguna medida de acer-
tada solucién.
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EL TRATAMIENTO DE LOS ERRORES EN EL
DIAGNOSTICO EN EDUCACION

Ignacio J.Alfaro Rocher

Universitat de Valéncia

Los errores han sido considerados tradicionalmente como algo que hay que evitar,
al tiempo que son la pista, el signo, la sefial, que anuncia la presencia de algtn trastor-
no, sindrome o dificultad en el aprendizaje. El analisis profundo del error, en términos
diagnosticos, juega un papel importante para la clasificacion de problemas, para la
caracterizacién de tipologias anémalas. Es un punto de partida basico que guiara el
tipo de intervencién a adoptar, fundamentalmente tendente a evitarlos. Sin embargo,
la presencia de estos «detectores» puede quedar reducida al momento inicial, a una
clasificacién pseudodiagndstica o a la comprobacién final de que éstos ya no se produ-
cen. Es algo asi como soslayarlos, negarlos, no resaltar el auténtico valor educativo
que de su anélisis se puede extraer. Supongo que es mas comodo contemplarlos como
fallos del alumno o de aprendizaje que como detectores de una pedagogia inadecuada
o de una falta de ajuste al estado de desarrollo psicoldgico e inteligente del aprendiz. De forma
exculpatoria, se niegan, por miedo a zambullirse en ese proceso de desarrollo, o bien
se castigan, por la carga afectiva que supondria aceptar que el programa didéctico es
incorrecto. El error, se dice, es algo que hay que subrayar en rojo y corregir.

La reflexién principal que traigo en este apartado es que existe una forma de con-
templar el error, que maneja tres palabras clave (aprendizaje, inteligencia y desarrollo)
(apartado 1) y cuyo significado se convierte en la esencia de nuestro concepto de
Diagndstico en Educacidén. Para ello, presentaré un estudio (apartado 2) en donde revi-
so la literatura cientifica sobre el error y la enjuicio a la luz de nuestros estudios sobre
errores en escritura y lectura. El trabajo se completa con otras evidencias y ejemplifi-
caciones de nuestra investigacion sobre errores (apartado 3) y concluye con los apar-
tados 4 y 5, donde se presentan las claves y el modelo para la comprensién de nuestro
concepto de error dentro del campo del Diagndstico en Educacidn.
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I. APRENDIZAJE, INTELIGENCIA, DESARROLLOY ERROR

Observar el error, categorizarlo, ver su evolucién... supone, en primer lugar, apren-
der del error para acercarnos al proceso de aprendizaje pero, principalmente, significa
un beneficio para el nifio ya que se traduce en estrategias de ensefianza y en la pro-
puesta de niveles sucesivos de automatizacién encaminados al desarrollo de habilida-
des. El diagnostico basado en el analisis de errores, sin obviar otras situaciones de
ensefianza-aprendizaje u otras variables psicolégicas, bioldgicas o sociales, debe guiar
el disefio de una intervencién educativa. Asi, desde la perspectiva de nuestro equipo,
el error es necesario; no es la base para clasificar sino para intervenir: trabajando con él
se alcanzan niveles superiores de habilidad; en cambio, penalizdndolo indiscrimina-
damente se podria limitar la posibilidad del desarrollo del nifio. Una cosa es utilizarlo
para el diagndstico y otra intervenir sobre €l e incluirlo en el propio proceso de apren-
dizaje. Esta es nuestra principal aportacion, que se aparta de los clasicos estudios de
clasificacion de errores dirigidos fundamentalmente a asociarlos con patologias.

Esta concepcion del error entronca con nuestro concepto de Diagndstico en Educa-
cion definido como el «proceso de biisqueda de las causas que impiden el progreso desde nive-
les de desarrollo de una habilidad determinada, individual o colectiva, hasta la creacion de
nuevas estructuras hdbiles de nivel superior y su posterior automatizacion, con el fin de optimi-
zar dicha transicion dentro del propio proceso educativo» (Alfaro, 2001a: 177).

Se contempla basicamente el desarrollo de la inteligencia y del aprendizaje como
una reorganizacién de habilidades ya automatizadas encaminadas a la consecucién de
una estructura habilidosa nueva y de orden superior. Asi, nuestra forma de entender
el desarrollo de la inteligencia supone la manipulacién creativa de niveles y estratos
de habilidad que se van trabando en estructuras cada vez més complejas. Lo impor-
tante es acudir al nivel de desarrollo de una habilidad y proponer estrategias que faci-
liten la adquisicién de automatismos. En este sentido, conocer el estadio del error en
que se encuentra el nifio y su nivel de desarrollo de habilidades, facilita la propuesta
de una construccién de niveles superiores de habilidad més inteligentes.

Esto significa, por una parte, que hay que observar las habilidades que estan en juego
en los aprendizajes, mas que otros aspectos relacionados con factores psicométricos
subyacentes a los aprendizajes y, por otra, que en esa reorganizacion de habilidades, ya
sedimentadas, dominadas o automatizadas para conseguir nuevas estructuras habili-
dosas, existe un proceso creativo en el que el individuo ensaya, con lo ya dominado,
nuevas formas, combinaciones o mecanismos para alcanzar esa nueva estructura de
habilidad. Es en ese ensayo donde hay que considerar una buena parte de los errores,
basicamente como intentos frustrados de conseguir una nueva habilidad. Esto es, los
errores son la pista ineludible que detecta, por una parte, la habilidad que se posee y,
por otra, la estructura que se pretende conseguir.

2. TIPOS DE ERRORESY PROCESO EVOLUTIVO

En este apartado se presenta un estudio factorial teérico que conjuga las reflexiones
de diversos autores sobre la naturaleza del error y nuestra propia concepcién, funda-
mentada en nuestras investigaciones sobre errores en diversos aprendizajes.
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El Grafico 1 presenta las cuatro lineas de tendencia de los principales grupos de erro-
res definidos por su interpretacion psicopedagogica: 2.1 «Pedagdgicos», 2.2 «Retraso», 2.3
«Obstdculo» y 2.4 «Anticipacidn». Estos grupos encierran, a su vez, otros subgrupos de
errores mas especificos que los componen, como mas adelante se ilustrara. Sin embar-
go, observando a simple vista los cuatro grupos basicos, vemos que existe una contra-
posicién entre los errores de «retraso» y los de «anticipacion» (las curvas son inversas) y,
por otra parte, que los otros dos grupos se distribuyen en una zona préxima al origen
del eje de abscisas. Por otra parte, también hemos introducido un matiz evolutivo en este
modelo, por el que a la izquierda se sittian los errores regresivos (retraso) y a la derecha
los progresivos (anticipacion), que suponen un avance hacia estados mas evolucionados
del conocimiento. Los errores «pedagdgicos» pueden presentarse de una forma modera-
da a lo largo del tiempo y, finalmente, otros derivados del «obstdculo», donde se enmar-
ca la complejidad del contenido, que se incrementa progresivamente.
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Secuencia de tendencias en los errores, desde los regresivos (Retraso)
a los progresivos (Anticipacion)

2.1. Pedagogicos
Hay un grupo de errores, llamados comtinmente pedagdgicos, que hacen referen-

cia a la falta de acierto en las propuestas de ensefianza; son errores que estan en el pro-
pio sistema.
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En el Gréfico 1 los errores pedagdgicos se distribuyen de una forma descendente a lo
largo del mismo. Este grupo de errores se compone a su vez de dos subgrupos, cuyas
caracteristicas las resumimos en los propios epigrafes: a) Despiste general y b) Inadecua-
cion pedagagica.

a) Despiste general

Se agrupa bajo este epigrafe un conglomerado de errores que provienen, aparente-
mente, de causas atribuibles al estudiante, aunque al asociarse estadisticamente en
este sector con otros errores de tipo didactico («b) inadecuacion pedagdgica»), podemos
inferir que el problema esta basicamente en la pedagogia. Opinamos que la denomina-
cién «Despiste General» recoge el sentido comtin de las siguientes cinco variables que lo
componen:

e Falta de interpretacion contextual del «concepto de éxito escolar» en un determinado
momento.

® Falta de interpretacion de las costumbres escolares o mala interpretacion de las expecta-
tivas de clase.

® Incomprension de instrucciones de trabajo dadas.

* Ambigiiedad del vocabulario implicito en las instrucciones y tareas.

® Recorridos procedimentales del aprendiz alternativos a los «esperados por el docente»

El despiste general es absoluto; probablemente sea el factor comtn a las cinco varia-
bles. El alumno desconoce el argumento y, si lo sabe, no modifica las claves mentales
para situarse en el problema planteado. No sabe valorar si las tareas realizadas estan
bien o mal, no entiende los mensajes contextuales o las instrucciones, hace las cosas a su
manera, etc. En realidad, no son errores sino posibles motivos de los mismos, que pue-
den apuntar al propio alumno como al profesor, al sistema o al propio significado de
educacién. Su verificacién se mueve en el terreno de lo opinable, de la casuistica inter-
pretativa. De tal manera que si tuviéramos que ofrecer, a titulo ilustrativo de este factor,
un listado de errores cometidos por los aprendices en términos de habilidad o de tareas
mal realizadas, encontrariamos serias dificultades. No se dice qué es lo que hacen mal, se
supone que hacen mal las tareas en general porque no se enteran de lo que se les pide; es decir,
del analisis de estas variables no se infiere un patrén de aprendizaje en el individuo;
todo lo contrario, se apunta a una desconexién con el proceso educativo. Tampoco la
escuela francesa, principal valedora de estos errores, formula una tipologia clara de los
mismos para su analisis o para que pueda ser contrastada por otros. Se limita a hacer
reflexiones mas o menos acertadas sobre posibles fuentes de error.

Asi, un grupo de autores, principalmente de esta escuela endogamica (De Vechi y
Giordan, Chevallard, Astolfi, etc.), se encierra en la discusién, en abstracto, sobre posi-
bles causas de errores atribuibles en general a la falta de interpretacién de las costum-
bres escolares, a la ausencia de claves sobre la nocién de éxito, a la ambigiiedad de las
instrucciones dadas, cuestion que provoca la realizacion de las tareas de una forma no
esperada, desconectada de la realidad, etc. La tipologia de errores ni la mencionan, su
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etiologia la conjeturan. Sin embargo, del mimo modo que alguno de estos autores aven-
tura que se trata de «tipologia de errores de los alumnos», nosotros podemos opinar
que, en realidad, son deficiencias del «docente» al que no le interesa el analisis de las
habilidades previas que posee el «discente» o el tipo de errores que comete y, 16gica-
mente, hace propuestas de ensefianza desconectadas o que provocan su desorientacion.

Nosotros hablamos de un despiste general, en el sentido de que el estudiante no
entra en el contexto escolar, como en un sitio donde tiene que fijar su atencién, apren-
der, etc., como quien dice, pasa el tiempo como puede. Un ejemplo lo tenemos en el
garabato; la forma del modelo de la letra no le guia, hace cualquier cosa; no pone en
movimiento la inteligencia necesaria para realizarlo, estd desconectado. Probablemen-
te sea por incompetencia del alumno, pero el problema también estd en que el docente
o el sistema desconoce su inmadurez y no sabe arrancar desde las habilidades que
posee el sujeto. Por ello decimos que el tratamiento de estos errores no puede quedar-
se, como hacen algunos autores, en un recetario ambiental o contextual para que el
sujeto conecte, sino en el analisis de la propia actividad del sujeto, de su nivel compe-
tencial, para que esté motivado intrinsecamente por la tarea escolar.

Si el diagnéstico se redujera al analisis de las expectativas de los alumnos, de sus
concepciones sobre el éxito o la forma de interpretar las cosas, cuestiones que también
tienen su relativa importancia, se estaria haciendo prevalecer fundamentalmente la
motivacion extrinseca frente a la intrinseca y, en cualquier caso, significaria que onto-
légicamente se da por sentado que es la actitud del nifio la que ha de cambiar para que
se acople al sistema, en vez de proceder a la inversa, que el sistema se adapte al nifio y
a su nivel de aprendizaje y comprensién. Desde nuestro punto de vista ésta es la mejor
forma de arrancar para procurar un desarrollo de las habilidades previas hacia delan-
te. La desconexién viene por el desajuste entre nivel de competencias del nifio y la
tarea proyectada.

Existe también otro tipo de interpretaciones mas simples sobre estos fenémenos de
incomprension de instrucciones o de claves contextuales. El motivo del error lo sitdan en
la dindmica interactiva entre profesor-alumno, en la diferencia entre el lenguaje utilizado
por ambos. Astolfi (1999, p. 51) comenta que, en cierta forma, en la didactica escolar
«toda pregunta es una forma de violencia simbélica», de manera que se imposibilita a
los alumnos diferenciar el tipo de respuesta esperada: «;No te pedia tanto!, o también ;Es
demasiado sencillo contentarse con copiar la leccion!», jTe pedia una mayor elaboracion!, etc.
Plantea ademds —al igual que Chevelard— la situacién a la defensiva en la que se siti-
an algunos docentes cuando se les pregunta: temen ser cuestionados, que les tomen el
pelo, presienten riesgo en las preguntas de novato, etc. Nosotros entendemos que estas
particularidades no son errores y menos de los alumnos. Pueden ser reflejo de compor-
tamientos docentes habituales y que apuntan al problema de inseguridad o imprecisién
de la metodologia, del profesor o del mismo vocabulario empleado, sin embargo, que-
darse en eso, cuando se habla de error, es equivocar el punto de mira del diagnéstico.

La ambigiiedad del vocabulario implicito en las tareas escolares es otro tema que se
incluye en este factor y que ha sido resaltado por la misma escuela francesa. En efecto,
participamos de la dificultad que supone para el estudiante responder exactamente a
ejercicios en los que se utilizan verbos de accion como explica, indica, interpreta, conclu-
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e, etc. con tantos significados interpretables. ;Cémo deben descodificar las instruccio-
nes implicitas? ;Cudl es la respuesta esperada? ;Cémo hay que entender las claves o
costumbres escolares? ;Qué pistas se ofrecen en las proposiciones para que respondan
de la forma esperada? etc.

Indudablemente, es importante que el alumno entienda las claves de respuesta, las
instrucciones, los aspectos implicitos de las situaciones. Sin embargo, el adiestramiento
formador en estrategias para entender instrucciones y los talleres instructivos que pro-
ponen algunos autores, pueden convertirse en un entrenamiento acelerado en el «ofi-
cio de alumno» o en ejercicios para que éstos «se adapten a» y entiendan nuestras
manias.

b) Inadecuacién pedagégica

Es una denominacién habitual para referirnos a los errores originados por la con-
fluencia de un grupo de causas representado por las siguientes variables:

® Redaccion confusa de instrucciones.

* Incomprension del vocabulario especifico de una disciplina o mal uso del mismo.

® Obstdculos diddcticos, dispositivos y modelos de ensefianza inadecuada.

® Contaminacion con otras disciplinas, problemas de transferencias errdneas entre mate-

rias.
o Defectos en el programa de ensefianza.

La presencia de estas cinco variables en un mismo grupo representa el pensamien-
to de algunos autores sobre la naturaleza del error, fundamentalmente motivado por
causas ajenas al aprendiz. El patrén interpretativo es semejante al factor anterior: se
trata de fuentes de error, mas que un analisis de los errores cometidos por los alumnos,
aunque en este caso se apunta decididamente hacia una inadecuacién metodolégica.
Son fallos de la ensefianza en general, en la transmision y en la recepcién de los cono-
cimientos. Una falta de adaptacién del método y de la ensefianza.

El objeto del Diagndstico en Educacién se enmarca en el proceso de desarrollo inteli-
gente del aprendiz, en su dindmica creadora de nuevos aprendizajes y ésta es la princi-
pal clave de una propuesta metodoldgica adaptada. El diagnéstico no puede perder de
vista este proceso que, en definitiva, es el niicleo central de la motivacién interna por
la tarea. También existe una motivacién externa, un acompafiamiento contextual, artis-
tico, etc., incluso la propia contemplacién estética, filoséfica o moral tendria por si
mismo su finalidad, sin embargo, el punto de vista de la educacién no es el fomento de
la motivacion externa, la generacién de ambientes contextuales o decorativos agrada-
bles, sino la btisqueda de esa motivacién intrinseca, incluida en la propia tarea, en el
desarrollo integral de la habilidad que se pretende conseguir. Ahi es donde entende-
mos que estd el desajuste psicopedagdgico, o el error pedagégico, en que la propuesta de
ensefianza no acompase al desarrollo del sujeto.

Asi pues, el conjunto de estas dos dimensiones denuncian que existen errores
pedagégicos —no achacables al aprendiz— que aparentemente apuntan hacia una
ensefianza inadecuada y a la desconexioén de ésta con el estudiante.
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2.2. Retraso

En el Grafico 1 los errores por retraso estan representados por la linea de tendencia
de mayor elevacién. Este amplio conjunto estd configurado por cuatro grupos de
errores que, por fin, se centran en aspectos relacionados con la habilidad y las compe-
tencias del nifio: (a) Inaccesibilidad, (b) Estancamiento estereotipado, (c) Falta de competen-
cias y (d) Blogueo regresivo.

Concurre un elemento comun en los cuatro factores que se agrupan en este bloque.
Se habla de falta de competencias del sujeto y de errores de variado signo: regresivos,
estereotipias, de bloqueo, de falta habilidades y capacidades precedentes, etc. En su
conjunto, apuntan hacia un «retraso» en los aprendizajes que lastra el avance. Mientras
no se eliminen estos lastres es improbable que el sujeto inicie un acercamiento hacia
nuevos aprendizajes. De otro modo, es imposible que aparezcan errores de los buenos,
de los que significan un intento fallido de la nueva habilidad, un avance. Consecuente-
mente, hemos llamado a este grupo errores por retraso en el sentido pedagdgico de que
son los primeros que hay que eliminar y que inciden en competencias curriculares.

Sin més dilacién, procedemos a comentar las variables que se agrupan en cada uno
de los cuatro subgrupos de errores de este conjunto denominado retraso.

a) Inaccesibilidad

Es el término que podria resumir el sentido comtin a las siguientes variables dentro
de esta mismo factor:

e Error de cdlculo (en el docente) de la separacion dptima entre la zona de dominio y la
zona proxima de desarrollo.

* Distancia excesiva entre las habilidades precedentes y la habilidad proxima.

® Frustracion, regresiones.

Las tres variables indican que no se intenta el ensayo de la habilidad inmediata-
mente superior porque, ya sea por un mal planteamiento docente o discente, existe
una distancia considerable entre lo que se domina y lo que se pretende aprender. El
individuo ante esta inaccesibilidad frustrante de alcanzar el estadio superior regresa a
niveles en los que se encuentra mas comodo, aunque éstos sean todavia méas anteriores
a lo que realmente es capaz de conseguir en un determinado momento.

Los errores de este grupo se retrotraen a lo que significaria un ensayo de la habili-
dad superior. Simbolizan una especie de distanciamiento considerable entre lo que se
domina y el siguiente nivel de aprendizaje, una falta de contacto entre ambos polos. La
enseflanza es inerte, sin sentido, porque no aproxima lo que se persigue a las habilida-
des ya aprendidas. Légicamente, tal distanciamiento produce desmotivaciéon, desga-
na. Ahi es donde aparecen las regresiones, aunque en conjunto sea desgana o carencia
de motivacion intrinseca por lejania del objetivo. En todo caso, cuando mayor sea la
distancia mas extrafno, ajeno y frustrante se percibira el aprendizaje y, de sobra es
conocido, las reacciones de regresién ante las situaciones de frustracién. Tenemos,
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pues, dos elementos clave en la interpretacion de este factor: la distancia y la regresion.
Es decir, son errores que retroceden a niveles anteriores, simplemente, por efecto de la
frustracién ante un objetivo de aprendizaje distante o inaccesible.

Piaget (1978) habla de aprendizaje cuando existe una puesta en practica de repre-
sentaciones mentales previas y de componentes actuales, para conseguir construir
algo nuevo. En esta evolucién de los esquemas juegan un papel importante los proce-
sos de equilibracion de las estructuras cognitivas, de forma que sin el desequilibrio no
habria equilibrio, ni evolucién. Entiende Piaget que para que surja una nueva estruc-
tura es preciso desequilibrar la construccion anterior y abrirla a las nuevas implicacio-
nes. Vygotsky, por otra parte, resalta que en el aprendizaje se debe cuidar de una
separacion 6ptima entre la zona de dominio y la zona préxima desarrollo.

En cualquier caso, se considere como fuere el proceso de aprendizaje y de desarro-
llo, las variables de este grupo de errores indican esa falta de conexién o distanciamiento
entre estados previos y nuevas adquisiciones.

La frustracion y la regresion son mecanismos psicolégicos bien conocidos que se aso-
cian con las variables anteriores como légica respuesta conductual ante la inaccesibili-
dad del conocimiento. La frustracién se produce cuando una conducta dirigida a una
finalidad es bloqueada interna o externamente o cuando el esfuerzo se hace en vano
(de frustra, en vano). Las formas de reaccionar a la frustracién son limitadas en ntime-
ro. Podemos reducirlas a unas pocas principales: o se agrede el obstaculo intentando
vencerlo, o se rodea, o se retrocede a conductas regresivas, es decir, inmaduras (Seca-
das, Rodriguez y Alfaro, 1994, p. 14).

Concisamente, la inaccesibilidad la interpretamos como una fenomenologia de erro-
res tipicos que se manifiestan en los aprendices por incompetencia, frustracion y regre-
sién a niveles anteriores de habilidad més sélidos y por distanciamiento excesivo entre
lo automatizado y la habilidad préxima de aprendizaje.

b) Estancamiento estereotipado

Los errores que se agrupan bajo este epigrafe informan sobre otra manifestacion carac-
teristica de los errores por retraso, principalmente, por dificultad para situarse en el simbo-
lo 0 en su combinatoria. Las cuatro variables que componen este estancamiento son:

Error estereotipico.

Falsas expectativas no renovadas.

Incapacidad de instalarse en el simbolo.

Construccion erronea de invariantes y de procesos de generalizacion (Piaget).

Resulta reveladora la combinacién de variables de este factor. La estereotipia, procedi-
miento original de impresion tipogréafica, es entendida en el &mbito psicosocial como la
fijacién, repeticién y reproduccién involuntaria de expresiones, gestos, férmulas, con-
ceptos enquistados, prejuicios, moldes (t?poj, molde), etc. Las ideas simples se aplican de
manera invariable a ciertos aspectos de la realidad, por ejemplo a gentes, grupos socia-
les, comportamientos, etc. Son hébitos estereotipados que se realizan de forma unifor-
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me, automatica, sin pensar. Psicolégicamente, son ideas preformadas en época inmadu-
ra y aplicadas luego a contenidos complejos, sin mediar un proceso de revisién que las
actualice. Ese es el sentido de la segunda variable: «Falsas expectativas no renovadas». La
estereotipia es la reduccién esquematica, simplista, el prejuicio, la idea enquistada, no
actualizada, la ignorancia, las falsas expectativas. La estereotipia es el primer peldafio en el
proceso psicoldgico de «conceptuacion» y del desarrollo de la inteligencia, ontologica y filogenéti-
camente. Supone una inmadurez, una incapacidad para la construccion del conocimiento.

El factor resalta el trasplante de las formas de asimilar de un nivel inferior a un
nivel superior. La no asimilacién de los aprendizajes al nivel que le corresponde, arras-
trando niveles de anélisis simples o esquematicos. Podemos decir que el error estereoti-
pico es el trasplante de una manera anterior de expresion o de aprendizaje a una forma que es
posterior y que debiera tener otro cardcter, y que ademds, impide un desarrollo normal.

J. Piaget hablaba de «construccion erronea de invariantes y de procesos de generalizacidn»
cuando los esquemas (verbales, motéricos, de accién...), que debieran funcionar como
una totalidad coherente en todos sus elementos, se organizan inconsistentemente o
provisionalmente con parametros operatorios, metodoldgicos u operaciones, no acordes
con el objeto o su significacién (Piaget y Inhelder, 1972). No se pueden construir inva-
riantes o provocar procesos de generalizacién sobre la base de una comparacion sim-
plista de rasgos o estructuras superficiales. Desde esta perspectiva es inconcebible la
construccion de esquemas sobre la base de invariantes o transformaciones operatorias
erréneas. El origen del progreso esta en el equilibrio y «no en el regreso a una forma
anterior de equilibrio, cuya insuficiencia es la responsable del conflicto al que este equi-
librio provisional nos ha llevado en la mejora de la forma precedente» (Piaget, 1978).

En resumen, se acenttia la idea de que uno de los problemas en el avance del cono-
cimiento proviene de abordar los nuevos aprendizajes de orden mas complejos con
formas de operar mas primitivas. Asi, los errores estereotipicos provocan un estanca-
miento a base de la utilizacién de férmulas hechas no renovadas, soluciones simples y
esquematicas. Son formas de responder que reflejan residuos anteriores o incapacidad
de renovar las habilidades ante los nuevos retos y que impiden el avance y, sobre todo,
el salto al simbolo.

¢) Falta de competencias

Es el tercer subgrupo de factores que se incluyen en los errores por retraso. A su vez,
estd compuesto por las siguientes variables:

® Falta de operaciones intelectuales implicadas en la tarea

e Sobrecarga cognitiva en la actividad requerida (MCP, MLP, 7 + 2)

Falta de habilidades previas, de contenidos adquiridos, de destrezas académicas, compe-
tencias...

Falta de aptitudes psicoldgicas subyacentes

Deficiencias cognitivo-estructurales (organizacion mental)

Falta de estrategias metacognitivas para la resolucion, de reflexion consciente. ..

Falta de diferenciacion entre rasgos estructurales y superficiales de la tarea
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Son errores debidos a deficiencias internas de los sujetos, entre las que se incluyen
las aptitudinales, las de formacién, informacién, destrezas cognitivas, habilidades,
etc.

Cualquier tarea tiene su grado de complejidad, desde la escritura de una simple O
hasta la lectura de la palabra Nabucodonosor. Todo dependera del nivel que posea
quien tenga que realizarla y de la secuencia planteada en la propuesta de aprendizaje.
Astolfi (1999, pp. 66 y ss.) relaciona algunos ejemplos de tareas que, al ser planteadas
de diferente forma por el profesor, requieren un tipo de operaciones diferentes por
parte del alumno. El problema radica en interpretar si cuando los escolares cometen
errores es por falta de las «operaciones intelectuales implicadas», por los «campos con-
ceptuales», como asi afirma el autor, o por una mal planteamiento didactico o por una
falta de progresion en las habilidades propuestas, por el tipo de lenguaje utilizado, etc.
Efectivamente, existe un problema de jerarquizacién de las tareas, también de comple-
jidad de contenido y de las operaciones incluidas en él, pero perdemos el norte peda-
gogico si apartamos el plano didactico del psicolégico.

En el factor se agrupan ademas de la «falta de aptitudes psicoldgicas subyacentes» y de
las «deficiencias cognitivo-estructurales» otras variables, con una larga tradicién en el
diagnéstico, relacionadas con estrategias (falta de...), ya sean metacognitivas o de dife-
renciacién entre caracteristicas, etc. En cualquier caso el tema de las estrategias es algo
controvertido. Por ejemplo, Bereiter y Scardamalia (1993) en su famoso articulo sobre
«Enfoques ... para mejorar las estrategias cognitivas de aprendizaje de la escritura» llegan a
afirmar que «las estrategias cognitivas son estrategias para ser utilizadas por uno
mismo y, por consiguiente, no sabemos nada de las estrategias cognitivas de escritores
famosos» (p. 52). Afirman que existen una gran cantidad de estrategias activas que los
expertos utilizan mientras escriben, que son parte del conocimiento del escritor, de su
experiencia, incluso especificas del area tematica, no trasladables probablemente a
otras areas del conocimiento. Utilizan también estrategias retdricas, la mas correcta en
el momento preciso, de una forma inconsciente. Y entresacamos dos frases sumamente
reveladoras a las que nosotros le concedemos bastante importancia: «Son estrategias de
escritura y, en su gran mayoria, pueden aprenderse vinicamente por medio de la escritura» (p.
52) y mas adelante: «Si la ensefianza tiene éxito, las estrategias que se aprenden nunca serdn
las mismas que las estrategias que se ensefian ... Los estudiantes que aprenden estrategias de
memoria y luego las aplican mecdnicamente no llegan a ser escritores expertos; la mente huma-
na no trabaja de tal forma que haga que esto sea probable» (p. 54).

d) Bloqueo regresivo

Es el dltimo factor de este amplio sector denominado errores por retraso y que, a su
vez, esta formado por los siguientes errores:

Error regresivo o por fracaso

Bloqueo del sistema de pensamiento
Obstdculos afectivos, animicos, jpsiquicos!...
Error de acabado
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La primera y tltima variable provienen de nuestros estudios sobre los errores, en
concreto en escritura y lectura; las otras dos provienen de la escuela francesa citada
antes. En su conjunto, todas las variables informan de la existencia de un bloqueo, con
unos errores propios, ante la dificultad de las tareas o ante la inmadurez para realizar-
las con cierto éxito.

En nuestros estudios hemos encontrado claros ejemplos de regresion que interpreta-
mos como una consecuencia derivada de la falta de predisposicion de las habilidades
precedentes para confluir en la adquisicion de una nueva. Por ejemplo: «En la escritu-
ra hemos aislado errores regresivos, cuando el nifio fracaso en su intento, ejecuta figuras sim-
ples aprendidas anteriormente en vez de la figura compleja que le toca, aun pudiendo hacerla
mejor, vg. hacer una S en forma de 5 porque se le reclama sin contemplaciones la S correcta»
(Secadas, Rodriguez y Alfaro, 1994, p. 44).

En la lectura, estas manifestaciones regresivas son frecuentes cuando el aprendiz se
aparta de la figura de la letra para instalarse en el simbolo o acceder al sentido. Asi, el
nifio al leer palabras complejas recurre al deletreo, como habilidad inferior mas sélida,
0 a recursos mas primitivos como recorrer la palabra con el dedo indice o repitiendo lo
que llevan entendido, y deletreando el resto para saltar al sentido (Alfaro, 2001).

El error de acabado se da cuando los alumnos dejan las cosas a medio hacer. La habi-
lidad queda estancada en curso de elaboracién: no cierran las letras redondas, descui-
do de acentos, comas en la escritura o en las faltas de ortografia, etc. La habilidad no se
acaba de cerrar de forma que lo aprendido no se convierte en destreza, habito o capa-
cidad rutinizada.

En el mismo sentido esta el bloqueo del sistema de pensamiento o los obstdculos
afectivos y animicos. Los estudiantes que no alcanzan el nivel de competencias de sus
compaifieros no solo regresan a niveles anteriores de habilidad sino que también se
van descolgando del grupo, del clima afectivo y de aceptacion que aglutina al grupo.
El bloqueo afectivo, animico y emocional se convierte ademas en rémora del des-
arrollo de la habilidad, precisamente porque se activan planos inferiores de la habili-
dad, que suponen, por una parte un lugar mas cémodo y seguro, pero por otra un
hundimiento de la propia persona en su conjunto, al no conseguir la estructura habi-
lidosa pretendida. Se produce, como por instinto de conservacién o de defensa, un
repliegue a reductos de solidez probada, acompafiado de una caida de la afectividad
a estratos primarios, arrastrando consigo los logros cognoscitivos y la voluntad de
control, con reacciones propias de etapas inmaduras. Daniel Favre (1995) identifica
lo que él llama un referencial individual, que es donde se ensamblan todas la represen-
taciones y experiencias tinicas de los sujetos, junto con los sentimientos de identidad
y de seguridad de cada uno. Comenta, ademas que, si se admite que aprender es ir
pasando de sistemas de representacién en sistemas de representacién, habria que
cuidar que el citado referencial individual del aprendiz no sea demasiado cerrado ni
parcelado ya que: «Dans le premier cas, celui-ci est esclave de ses représentations passées et
ne peut les modifier sans danger de déstabilisations affective douloureuse d’out il résulte un
comportement d’évitement face aux situations d’apprentissage...» (ibidem p. 87).
Favre se convierte asi en uno de los autores que resalta las relaciones entre el errory
las emociones.
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2.3. Obstaculo

En el Gréfico 1, que utilizamos de base para este comentario, aparece una linea de
tendencia con una ligera elevacion localizada entre los errores por retraso y por antici-
pacidn. Las variables de este grupo son:

* Complejidad interna del contenido
*  Ambigiiedad y polimorfismo del obstdculo (Fabre)
® Rupturas epistemoldgicas debido a la lI6gica oculta de los obstdculos (Fabre)

Una causa de los errores es la complejidad propia de lo que se aprende y la falta
de criterios para discriminar unos conceptos de otros, su relacién o su polimorfismo.
El objeto de aprendizaje se mantiene en un estado inconexo, carente de significacion.
No atrae a muchos nifios, aunque es algo que hay que conseguir.

En cierta literatura psicolégica (Fabre, Bachelard, etc.) el término obstdculo tiene una
especial significacion. Toman su etimologia latina (obsto, obst?re= estar, ponerse delan-
te) y lo interpretan como lo que se pone delante y lo que hay que superar. No es algo
insalvable, todo lo contrario, es algo necesario para que la mente y sus recursos puedan
ponerse en funcionamiento y conseguir nuevas metas de aprendizaje, de tal forma que
sin él no es posible ningiin aprendizaje. Es una facilidad que se concede la mente para
aprender. Por ello, el error es algo connatural con el aprendizaje. Michel Fabre comen-
ta que aprender es ir al obstaculo. Lo transforman en paradigma e indicador del fun-
cionamiento natural y cotidiano de la inteligencia, salvo cuando ésta puede basarse en
un paradigma sélido y construir conceptos univocos. Asi pues, el contexto de analisis
y de progreso estd sumamente ligado al de reflexién sobre los errores pasados, rectifi-
cacion y destruccién de los conocimientos mal hechos, al psicoanélisis del conocimien-
to objetivo, a la reflexién sobre el obstaculo epistemoldgico, a la superacién de lo que
en la mente hace de obstéaculo, etc. (Astolfi, 1999)

2.4. Anticipacion

Es el daltimo grupo de errores del Gréfico 1. A su vez, estd compuesto por dos subgrupos
que consideramos errores progresivos al estar orientados a conseguir niveles de mayor
competencia o habilidad. Son buenos errores por cuanto que anuncian este progreso.
a) Reestructura

Reestructurar es modificar la disposicién de algo segiin una nueva directriz, cam-
biar la distribucién y partes de un todo, con objeto de conseguir otra estructura mas
habilidosa. Las variables de este grupo son:

® Rectificacion epistemoldgica, ruptura conceptual, cientifica (Bachelard)

® Ejecucion de procedimientos alternativos o sorprendentes para la resolucion de las tare-
as (Astolfi)
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® Rupturas conceptuales con paradigmas de andlisis previos (Bachelard)
o Actividad intelectual elaborada que evita reproducciones estereotipadas (Bachelard)

La rectificacién y reestructuracion es algo muy tratado por los autores que han
estudiado el progreso en el conocimiento. La forma de explicar un fenémeno no satis-
face y entonces se busca otro camino para resolver el problema. Se supone un cambio
de hipétesis, con vistas a una nueva estructura. Reestructurar es crear una nueva via.
Es diferente a lo de Piaget, no es asimilar sino romper. Las matizaciones entre las
variables de este grupo son complejas, sin embargo, el punto comun es que el avance
requiere crear algo nuevo modificando ya sean los procedimientos, los conceptos o las
habilidades conseguidas en un determinado momento.

En este proceso, el error es algo consustancial con el proceso creativo, es una hipote-
sis 0 aventura encaminada a superar niveles actuales de competencia, un riesgo necesa-
rio en el lanzamiento progresivo hacia el futuro. El nivel de riesgo dependera de
multiples condicionantes: del grado de insatisfaccién con las soluciones dadas o acepta-
das, de la capacidad para flexibilizar las hipétesis, del grado de acercamiento y roce con
el nuevo objetivo, de la propia fuerza cohesiva que éste reclame, etc. Detras de cada
uno de ellos hay una teoria psicolégica que lo justifica y que ahora no es lugar para
comentar. En cualquier caso, los errores de este tipo son fruto de la intuicién (intus-ire,
penetrar) y de la inteligencia (capacidad de intus-leg?re). No existe lugar para la impro-
visacién. El jeureka! esta fundamentado en algo: la destreza, la habilidad, la capacidad y,
sobre todo, en el trabajo y ensayo de la nueva estructura. Asi, el error es progresivo
cuando se identifica con la elaboraciéon de la nueva estructura, con el avance o acomodo
a nuevas metas, de lo contrario, se torna en regresivo, en error no inteligente.

b) Errores anticipatorios

En este grupo se entremezclan tipologias de errores con un sentido caracteristico de
progreso y posibles interpretaciones tedricas de estos fenémenos:

® Ensayo de la habilidad superior, flexibilidad de hipotesis (Secadas)

® Reorganizacion de las representaciones mentales previas y habilidades previas.

® Reequilibrios progresivos de esquemas, transformaciones sucesivas equipamiento cogni-
tivo (Piaget)

® Error anticipatorio o intuitivo en lectura, escritura... (Alfaro y otros)

e Desarrollo de esquemas nuevos mds potentes (Piaget)

Las variables proyectan un sentido de proximidad de las habilidades superiores
(conativo), una «reorganizaciéon de estructuras» y «reequilibrios» (manipulativo) y
una tipologia de error llamada por nosotros: «error anticipatorio e intuitivo» (ensayo).

Entre los errores tipicos de la lectura hemos registrado lo que llamamos error intui-
tivo o anticipatorio, producido, en sentido opuesto al de la regresion, cuando el incipien-
te lector que se encuentra, por ejemplo, en la fase de silabeo y a punto de adivinar el
significado se aventura a interpretar la palabra y se equivoca. Es natural, por lo demaés, que
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se produzcan interferencias al pasar a leer en clave seméantica. El alumno que salta de
los simbolos al sentido apenas entrevisto el vocablo, comete un error inteligente porque
intuye la idea directriz, el sentido de los simbolos que esta combinando; se encuentra,
por tanto, en la buena direccién, y siempre serd deseable que tal coyuntura acaezca,
para acabar de aprender. Al hilo del relato, el nifio puede leer «puente» por «pueblo»,
«volvié» por «volvia», «mucho» por «bastante», o en vez de leer que «el carpintero
lleg6 a ser el mas rico del pueblo» acaso diga que «fue el mas rico del mundo». Repre-
senta la faceta creativa del aprendizaje. Esta ensayando la nueva habilidad, anticipa
hipdtesis del sentido posible de esas palabras en el contexto hasta descubrirlo. Es un
error inteligente porque intuye la idea directriz, el sentido global que da coherencia a
los simbolos combinados. (Alfaro, 2001).

Algo semejante ocurre en la escritura. En el andlisis secuencial de los errores de escritu-
ra cometidos entre los 4 y los 7 afios, se pone de relieve como el nifio va avanzando por
aproximaciones, hasta dar el salto a la letra compleja realizada de un solo trazo (Seca-
das, Rodriguez y Alfaro, 1994). En las fases de evolucién del error de las letras comple-
jas, como la «5» o la «K», se puede contemplar que las construye adosando arquetipos
simples, antes de ejecutarlas de un solo trazo. Los errores anticipatorios indican que lo
que le motiva intrinsecamente al sujeto es el atisbo de nuevas estructuras. Lo impor-
tante, en ese momento, es estimular la creatividad admitiendo los errores como ensa-
yos.

3. CONCRETANDO ALGO MAS: OTRAS EVIDENCIASY EJEMPLOS

Desde esta perspectiva, nosotros hemos realizado durante bastantes afios un estu-
dio de los errores en diferentes aprendizajes basicos. Algunos de los trabajos estan en
tesis doctorales y de licenciatura, otros estdn expuestos en congresos, publicaciones,
etc. Son otras evidencias del sentido diferencial del error en funcién del proceso de
aprendizaje en curso. Veamos algunos ejemplos.

Escritura

En el aprendizaje de la escritura, la divulgacién mas importante se recoge en la
publicacion «Escribir es fdcil» de TEA Ediciones. Ahi, se muestran dos tipos de error,
unos regresivos y otros progresivos. En los regresivos el sujeto se sitia en esquemas de
funcionamiento en los que se encuentra mas cémodo, mas primitivos aunque es un
regazo seguro en el que se evita la frustracién. Basicamente, en la letra escrit, impren-
toide, el sujeto regresa a lo que llamamos arquetipos, que son tres: circular, ortogonal y
oblicuo. En los errores progresivos, por el contrario, el sujeto apunta a algo que se quie-
re alcanzar, a estructuras habilidosas nuevas, son aproximaciones que el educador no
debe reprimir.

La conclusién méas obvia es que la dificultad de en la escritura de las letras provie-
ne mayormente de la compleja combinacién de los trazos basicos o arquetipos. Por
ello, la ensefianza de la escritura debe partir de una ejercitacién de habilidades cada
vez mas avanzadas que impliquen el desarrollo y la ejercitacién de las recién adquiri-
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das. Cuando el nifio se siente incapaz de ejecutar una figura compleja (cuando fracasa
o ve frustrado su esfuerzo), la sustituye por otras mas simples que sabe hacer. Estas
formas simples son habilidades ya poseidas, compuestas de rasgos elementales pro-
ximos a los arquetipos o trazos basicos (redondo, ortogonal, romboidal), de donde el
nifio arranco para realizar la tarea compleja. El fracaso puede ocasionar un retroceso a
las habilidades de origen: representar la K (rasgos oblicuos) por la F (ortogonales) o
incluso por la O (redondos). El andlisis de errores realizado por nosotros, detecta
errores de este tipo en numerosas ejecuciones de los nifios menos habilidosos. Asi, el
capitulo 4°y el Anexo 4 («Andlisis secuencial de errores») de la publicacién citada presen-
ta, respectivamente, una explicacién psicolégica del sentido de los mismos y una
ejemplificaciéon de los encontrados en cada una de las letras y en cada una de las eda-
des de 4 a 7 afos. En la letra cursiva, hemos encontramos también patrones progresi-
vos y regresivos en los errores. Un bosquejo de su tipologia se encuentra en la misma
publicacion, capitulo 13 («La tiltima palabra»).

Evidentemente, observando los errores podemos vislumbrar algo acerca del pro-
ceso y de su funcionamiento. En la publicacién mencionada y en otras, vemos que el

Aceptable Atendible Urgente

Inmadurez Pronunciacién ] 1 2 3 4 5 6
I. Falta de integracion de las palabras o L (‘j/ 8§
».
II. Confusién letras por la forma 07 4 L
IIT. Deformacién y cambio de elementos —18
IV. Dobe/triple consonante 6
V. Reglas convencionales 9
VI. Reiteracidn, relectura, inhibicién proactiva o
VIL. Variantes y anticipacién con sentido 12
Cadencia, enfonacion, gestos marginales 1 RS IR SR N S SUS—. SH N S—

Perfil4 seoseass  Porfil3 mm mm == Perfil 2 m— Perfil 1

Grifico 2
Representacion conjunta de los cuatro perfiles de errores del DIDEL (Alfaro, 2001: 192)
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niflo al escribir recorre diferentes etapas del proceso de la escritura: primero atraviesa
la etapa que denominamos «del esquema al simbolo», pasa luego por otra llamada «com-
binatoria», luego por la «semdntica», hasta llegar al «razonamiento». En definitiva, es un
esquema que se repite en otros aprendizajes y que viene a confirmar las ideas antes
comentadas sobre aprendizaje e inteligencia.

Lectura

En lectura, llevamos trabajando algo mas de 5 afios registrando errores de una
forma fehaciente con un instrumento por ahora inédito: el Diagndstico Individual de
Errores en Lectura (DIDEL). Esta basado en la lectura de un cuento infantil. Con el
DIDEL tenemos ya grabados, en audio, una muestra importante de nifios (1.102 casos)
de 1¢y 22 de Educaciéon Primaria con problemas de aprendizaje de la lectura (Alfaro,
2001).

El andlisis de los errores realizado diferencia nueve grandes grupos. Tres de ellos se
asocian, por falta de habilidad o, por inmadurez, con edades tempranas. Se vislumbra
un transito de la imagen al simbolo. Otros cuatro grupos de errores se mantienen en
una zona indiferenciada intermedia; probablemente son errores debidos a la dificultad
del lenguaje ademas de defectos de pronunciacion del sujeto o de su cadencia en la lec-
tura. Y finalmente, se registran dos grupos de errores, que llamamos errores de «reitera-
cidnfrelectura», y de «anticipacion con sentido», que aparecen en fases posteriores. Son
errores que anuncian un paso hacia el significado, un salto al sentido, y que se apartan
de los anteriores en los que el sujeto buscaba, entre otras cosas, el salto del esquema al
simbolo, otro tipo de combinatoria.

En resumen, vemos errores progresivos que anuncian fases posteriores de aprendi-
zaje en los que, a nuestro entender, no habria que intervenir sino estimularlos, y otros
errores regresivos que habria que pulir para que afloren en todo caso los errores avan-
zados. Asi, el error no es algo univoco, es algo con lo que hay que contar y que debe
guiar la intervencion.

Se puede concluir que analizando los errores en estos procesos de aprendizaje
hemos discriminado una tipologia de errores diferente en cada uno de ellos; pero coin-
cidentes en ir asociados a procesos psicologicos sucesivos en constante ensamblaje.

4. ;ERRORES MALOS Y BUENOS? SENTIDO PSICOPEDAGOGICO DE LOS
ERRORES

Nuestros trabajos se sustentan en una concepcién del aprendizaje que alude a pro-
cesos psicologicos que se suceden en el tiempo. En un momento determinado, unos
empiezan a aparecer sobre la base de otros, y otros decrecen hasta su paulatina des-
aparicién o integracion en nuevas estructuras.

Estos procesos son cualitativamente diferentes, no responden a un mayor o menor
acercamiento a la estructura o esquema tltimo al que se encaminan. La inteligencia en
cada edad tiene un cometido. Escribir o leer no se explica, desde un esquema experto al que
hay llegar. Si esto fuera asi habria que entender los errores como un déficit o aspecto
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fallido de ese esquema. Entendemos por el contrario, que los errores tienen que ser
contemplados como algo normal, necesario en las anticipaciones, ensayos y tanteos, e
incluido en el proceso de desarrollo de una habilidad. Las habilidades previas tienen
que entramarse, los sujetos tienen derecho a conjugar, entretejer sus destrezas, equivo-
carse, etc. hasta conseguir esa nueva estructura que pretenden. Un error positivo es,
pues, un intento fallido, un fracaso momentdneo a la hora de alcanzar una estructura nueva,
que nunca es la final, la éptima, por ejemplo, en la lectura o escritura, sino la que
corresponde al proceso, al momento de desarrollo de la habilidad (Alfaro, 1999). El
error no entra en la categoria de aprendizaje hasta que no es un error bueno, en la acep-
cién gestaltista de «error orientado», que vislumbra minimamente el sentido de lo que
se esta aprendiendo.

En ese recorrido de la inteligencia, probablemente también aparecen errores que
no intentan nada nuevo que, por el contrario, se enquistan en estructuras habilidosas
mas primitivas de lo que un sujeto es capaz de realizar. Entendemos que son errores
regresivos surgidos de la frustracién, de no poder conseguir la estructura nueva que se
desea.

Por eso no podemos, ni queremos, hablar de estructuras estaticas de la lectura o
escritura, como hacen otros, donde el tinico dinamismo parece encontrarse en el flujo
que se establece entre cada una de las partes, elementos o apartados del modelo que
define el aprendizaje en un estado 6ptimo. Al contrario, el proceso implica, desde el
punto de vista del aprendiz, que el esquema o la estructura habilidosa nunca es termi-
nal, sino que es cualitativamente cambiante, de forma sucesiva, hasta llegar probable-
mente a una explicacién mas ajustada al proceso lector o escritor en desarrollo. Pero el
hecho de contemplar el crecimiento como esquemas modificables, que se suceden en
un proceso, cambia ostensiblemente el tratamiento del error. No se trata de localizar el
error en algiin punto de un esquema de funcionamiento tipo o discriminante de bue-
nos y malos aprendices, sino de contemplarlo entre la estructura que se posee y la que
se quiere alcanzar, y dejar que, a través del error, la inteligencia consiga descubrir, y
luego practicar la nueva estructura habilidosa que se fijé alcanzar, probablemente,
siempre inacabada e instrumental para otros aprendizajes.

5. MODELO SECUENCIAL DE LOS ERRORES EN EL APRENDIZAJE

¢Qué modelo psicoldgico subyace, entonces, en nuestra forma de entender el error?
Nuestra hipétesis habla de crear sucesivas estructuras mas inteligentes, con las habili-
dades aprendidas. Este proceso no esta libre de error; de hecho, se requiere una flexibi-
lidad de hipdtesis en los ensayos, hasta conseguir crear la estructura nueva y luego
automatizarla.

Sobre esta base teérica, nos aventuramos, como conclusién, a presentar un mode-
lo sobre el sentido secuencial de los errores en el aprendizaje (Grafico 3). Debe enten-
derse que este modelo no es fruto de la improvisacién sino de un intento de
compendiar todos los estudios realizados, tanto tedricos como empiricos, sobre la
naturaleza del error en diferentes dreas de aprendizaje y durante un largo periodo
de tiempo.
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El modelo presenta fundamentalmente dos tipos de error: unos regresivos (retraso)
y otros progresivos (anticipacion). En medio se sitian otros (obstdculo) que obedecen
a dos motivos claramente diferenciados: por una parte, a la complejidad afiadida del
contenido, que no sigue la 16gica estandar del aprendizaje (p. e€j., errores convencionales)
y, por otra, al conflicto que se produce al pasar de una fase (retraso), en la que se esta
operando un «salto a la combinatoria simbdlica», a otra (anticipacion), en la que su
cometido es «el salto a lo semantico y argumental». El obstdculo surge cuando, sin estar
completamente cerrado un proceso, aparecen elementos del siguiente, lo que hace
que, por ejemplo, en la lectura se presenten perfiles de sujetos con errores de ambos
lados, regresivos y progresivos (interferencia).

El diagnéstico basado en el anélisis de errores, sin obviar otras situaciones de ense-
nanza-aprendizaje u otras variables psicolégicas, bioldgicas o sociales, debe guiar el
disefio de una intervencién educativa. Asi, desde la perspectiva de nuestro equipo, el
error es necesario; no es la base para clasificar sino para intervenir: trabajando con él
se alcanzan niveles superiores de habilidad, en cambio, penalizdndolo indiscrimina-
damente se limita la posibilidad del desarrollo del nifio. Una cosa es utilizarlo para el
diagnéstico y otra intervenir sobre €l e incluirlo en el propio proceso de aprendizaje.
Esta es nuestra principal aportacion, que se aparta de los clasicos estudios de clasifica-
cién de errores y al empefio en asociarlos con patologias.

Retraso Anticipacion

Obstaculo

Frecuencia

Proceso de aprendizaje

Griéfico 3
Modelo secuencial de los errores en el aprendizaje (Alfaro, 2001)
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Consideramos esta reflexiéon de suma trascendencia para el Diagndstico en Edu-
cacion y también para la intervencién. Una intervencién tiene que partir siempre
del diagndstico de habilidades, de conductas automaticas a las que el individuo no
deberia atender de un modo consciente porque cuenta con ellas, pero que se
estructuran de una forma aleatoria, caprichosa, con errores, combinando liidicamente
lo que resulta 1itil de las habilidades precedentes y rechazando lo que estorba, hasta
conseguir una nueva etapa, una nueva estructura cualitativamente diferente del nivel
anterior. El problema no esta en lo que se domina o en lo ya automatizado, sino en
lo que impide que se consiga un salto a un nivel superior de dominio y sobre todo
en aquello que delata que ese transito se esta operando en la mente del alumno.
Diagnosticar es averiguar la causa de ese impedimento, e intervenir es limar los
errores que estorban en ese salto y dejar los que tienen mayor probabilidad de
acierto en la consecucion de esa habilidad nueva. Hacer otra cosa, castigar cual-
quier error, supone impedir que el sujeto ensaye: es frenar el desarrollo de su inte-
ligencia.
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DIAGNOSTICO EN ORIENTACION PROFESIONAL:
CONTROVERSIAS PARA EL AVANCE

Trinidad Donoso

Universidad de Barcelona

En el diagnoéstico en Educaciéon existen sin duda muchos elementos que pueden ser
objeto de polémica o discusion, por someterme a la definicién del titulo que enmarca la
mesa redonda. Mi exposicién la centraré, sin embargo, no tanto en puntos polémicos
sino en algunos elementos dentro de este campo que nos permitan establecer una dis-
cusién entre profesionales, sometiéndome asi a la dindmica de una mesa redonda.

El campo escogido para exponer este esquema esta centrado en el diagndstico en orien-
tacioén profesional, entendiendo este campo dentro del diagndstico en educacién, del cual
recoge sus caracteristicas y finalidades, pero que se ocupa especialmente de la compren-
sién, anédlisis e intervencion de y sobre personas y grupos enfrentadas a situaciones per-
sonales y profesionales que tienen que ver con el desarrollo de la carrera profesional.

He escogido solo algunos puntos para presentar como posiblemente polémicos en
el momento actual pero que representan una oportunidad de avance a mi entender.

Enmarcaré el desarrollo de la exposicién agrupando los puntos que he escogido
para tratar en tres bloques, en primer lugar aquellos elementos que hacen referencia al
conocimiento adquirido y desarrollado en esta disciplina, el segundo a la produccién y
aplicacién del conocimiento y el tercero a la metodologia especifica utilizado para
incrementar dicho conocimiento.

EL CONOCIMIENTO
I. El desarrollo y expansion de las variables

En el primer bloque, el conocimiento adquirido y desarrollado en este campo, estan
incluidas todas las variables que configuran este campo de estudio. Estas variables se
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han ido desarrollando de manera considerable, bien sea reformulando los objetivos de
evaluacién que se pretendian en un principio, bien sea incorporando en su aprehensién
otras variables estrechamente relacionadas, o bien adquiriendo cuerpo y extensién o
bien sufriendo reconceptualizaciones.

Tenemos por ejemplo el caso de los intereses dentro del proceso de las elecciones
profesionales, conceptualizada en una primera época como intereses ocupacionales, el
objetivo clasico de rastrear las preferencias que demuestra una persona por las ocupa-
ciones y ajustar sus elecciones a esas preferencias, ha evolucionado hacia otros tipos de
objetivos: a) utilizar el diagnéstico como estimulo que permita discutir e incrementar la
autoconciencia del propia sujeto b) como marco comprehensivo que sirva de indaga-
cién e investigacion sobre las diferentes ocupaciones c) o como consideracién de alter-
nativas profesionales con un efecto retroactivo sobre el propio sujeto.

Al mismo tiempo el diagnéstico de esta variable ha ampliado su radio de accién a
otros elementos que interactiian como variables independientes: significado personal
que se le otorga a las ocupaciones; sesgos provenientes del ambiente: clase social y cul-
tural, genero, situacién geografica; las creencias de autoeficacia y probabilidad de
resultados que constituyen los determinantes directos de la formacién de los intereses
profesionales, etc.

Como ejemplos de variables que han ido adquiriendo cuerpo y extensién tenemos
la crisis en mitad de la vida, la gestidn del proyecto profesional-vital, el auge considerable
a los temas de insercidn socio-laboral, el constructo de indecision vocacional, por citar algu-
nas.

En el listado de las variables que estan sufriendo una reconceptualizacién quere-
mos hacer mencién del autoconcepto de Super, que su tltima época insistié en la focali-
zacién persona-situacién de una manera mas integrada que hasta el momento, o en el
concepto de madurez vocacional, reconvertido en adaptabilidad vocacional cuando se
aplica a personas adultas y que ha sufrido ademas del cambio de nomenclatura un
cambio importante en su concepcién, cambio que ha venido propiciado no sélo por los
avances dentro de la disciplina, sino también por los cambios sociales en general de la
altima mitad del siglo pasado.

Ahora bien el listado de estas variables que abarcan tanto contextos dentro del sis-
tema educativo formal como fuera del sistema educativo formal y se expanden hacia
los contextos de organizaciones y empresas ha adquirido un desarrollo suficiente para
que podamos enfrentarnos a las casuistica que puedan darse en la realidad actual de
grupos y personas. Pero el reto que tenemos planteado en este campo estd ahora mas
en las lineas tedricas, modelos de base y lineas conceptuales que den cuenta de la rela-
cién o estructura secuencial de las variables para la comprensién de los fendmenos, sus
interrelaciones y la comprensién de las situaciones que se den en los contextos en que
se desenvuelven las personas y grupos diagnosticados.

2. Modelos teoricos relevantes

Uno de los aspectos destacados para planificar el diagnéstico esta en la seleccion de
un marco tedrico sobre el que tomar decisiones sobre las variables relevantes a investigar.
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Sin embargo la seleccion de un marco tedrico que fundamente la relacion de las
variables en el desarrollo, ajuste, integracién e incluso cambios a lo largo de la vida es
un tema complejo. Por varias razones, no existe una teoria explicativa integral del
desarrollo, sino enfoques més o menos estructurados, estos suelen centrar su atencién
en puntos muy concretos y ofrecen pocas pautas para la aplicabilidad.

Si no poseemos un marco teérico apropiado a) adolecemos de un marco global en el
que ir enmarcando las interpretaciones parciales que vayan surgiendo b) desconoce-
mos qué papel juega cada una de las variables, tanto si afectan directamente como si
son moduladores y cémo se relacionan entre si para organizar el propio diagnéstico y
la toma de decisiones que lleva emparejado c) e incluso, para el punto de partida de un
diagndstico, cudles son los fendmenos que requieren una importancia en ese caso con-
creto y por tanto deben ser conocidos.

Como ejemplo de intentar desarrollar elementos explicativos de un modelo a la
préactica del diagnoéstico escogimos dentro del enfoque cognitivo-conductual, el
modelo sociocognitivo de Lent y col. (formulado inicialmente en 1994)y esquematiza-
mos cuales son los procesos basicos del modelo teérico que se dan con relacion al des-
arrollo de la carrera y las preguntas diagndsticas que necesitamos formularnos
asociados a ellos.

Procesos basicos Preguntas diagnosticas

Elaborar expectativas ;es capaz el adolescente o joven de elaborar unas expectativas
de autoeficacia y resultados positivas?

(cudles son las barreras personales o sociales que impiden
este marco de referencia?

Desarrollar intereses ¢ha desarrollado un marco claro de intereses académicos
y profesionales?
¢son coherentes con sus posibilidades y expectativas?

Establecer metas ¢ha formulado un conjunto de metas que orienten su conducta?,
;existe conexiones o lazos entre los intereses formulados y las
metas explicitadas?

Planificar acciones (es capaz de trasladar las metas en acciones que faciliten su
consecucion?
;tiene suficiente informacién para ello?

Resolver deficiencias ;existen deficiencias en cuanto a las competencias académicas
y profesionales?
¢(ha previsto mecanismos para su resolucién?

Negociar ;es consciente el joven de las barreras ambientales que afectan
su conducta en el proceso de transicion?
;sabe negociar los soportes para hacer frente a esas barreras?
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3. La importancia de los contextos

El siguiente punto que quiero tratar en este bloque hace referencia a la importancia
de los contextos, estos contextos estan imbuidos de procesos que se dan en concreto, de
procedimientos y practicas que van a influir presumiblemente en los resultados de las
variables. No es que hayan perdido valor las variables, pero quizas en este momento
hemos de pasar a considerarlas como producto de... y no como explicacién de...

Ahora bien, este proceso no se da al margen de la influencia de un contexto que es
un factor condicionador tanto directo como indirecto. El contexto enmarca la estructura
de oportunidades, los sistemas de creencias y percepciones, los intereses y las eleccio-
nes, etc.

La importancia del contextualismo trasciende el factor de condicionante o modera-
dor de relaciones para adentrarse en una nueva perspectiva en las interacciones per-
sona-ambiente y en el rol del profesional

;Qué implica esto para el diagnéstico?

Esto implica adoptar un posicién holistica y global mas que analitica y microsco-
pica. Implica, ademas, que la relaciéon de todos los agentes intervinientes en el diag-
noéstico tiene lugar dentro de un contexto determinado constructor de significados
donde la objetividad-subjetividad pierde importancia, ya que profesional, personas
receptoras de la intervencién e incluso todos los otros agentes conforman una estrecha
simbiosis donde individuo-contexto se confunden. Esto conduce incluso a cuestionarse
el principio de que el profesional ha de realizar interpretaciones validas y propias sobre
el sujeto y sus casuistica como si no estuviera inmerso dentro de la relacién y esta
pudiera captarse al margen de los significados que se le otorgan.

LA APLICABILIDAD DEL CONOCIMIENTO

Segundo punto que enmarca nuestra exposicion, la produccién, aplicacién, utilidad
del conocimiento, campo en el que el diagndstico tiene un amplio papel, pero que indu-
dablemente tiene una relacién estrecha con el desarrollo del primer bloque.

Son amplisimos los elementos que aqui pueden ponerse sobre la mesa para una dis-
cusion. Todos ellos cuestionan una manera de aplicar o desarrollar un proceso de diag-
noéstico de manera tradicional, no solo en cuanto a la forma y contenido, sino también
en cuanto al proceso.

¢ Los procesos de pensamiento involucrados en la gestion de la carrera profesional
tienen cada dia mas relevancia. Lo que nos interesa conocer es cuales son los
procesos de pensamiento que garantizan una gestion de la carrera eficaz. Entre
estas competencias encontramos que el ayudar a pensar con un amplio reperto-
rio de conceptos relacionados con las elecciones, roles, funciones, etc. que se dan
en la carrera y como estos conceptos se combinan entre si es fundamental. Me
planteo hasta qué punto los sistemas secuenciales de diagndstico permiten
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poder acercarse al andlisis de estos procesos interactivos y complejos. Descubrir
cudles son los procesos de pensamiento de las personas involucradas en el diag-
noéstico con las técnicas actuales resulta bastante dificil, aunque ya se estan ensa-
yando procedimientos al respecto.

* En el desarrollo de la carrera profesional comienzan a adquirir una importancia
considerable los aspectos subjetivos, esto es el sentido que los sujetos hacen de
sus historias personales, y de las destrezas, aptitudes, creencias etc., que han
adquirido. Pueden encontrarse multiplicidad de significados que pueden ser
dados a una serie de circunstancias. Esto requiere la introduccién de técnicas en
el diagnoéstico que permitan aprehender estos mecanismos que se estdn conside-
rando esenciales independientemente la linea tedrica que se siga.

e El aprendizaje por ensayo error esta presente en el proceso de aprendizaje en
general y deberiamos aplicarlo por igual al desarrollo de la carrera, entre otras
cosas es de notar que las personas conceden a sus fracasos una gran importancia
con una carga emocional alta. Introducir en el diagnéstico en orientacién profe-
sional el valor del error requiere un replanteamiento de los procesos lineales uti-
lizados en el diagnéstico.

* De una vez por todas, aunque mucho se ha insistido ya y escrito al respecto,
debe acabarse la disociacién diagnéstico-intervencién. No sélo porque la inter-
venciéon debe acompanar al diagnéstico, este es ya un planteamiento cléasico,
sino porque el proceso debe ser al mismo tiempo intervencién, no como ele-
mento residual, sino como elemento planificado y activo. Hemos trabajado ya
en esta linea con una escala de conducta exploratoria que puede ser utilizada
como un procedimiento clasico de diagnéstico: pase de la escala, correccion,
valoracién y devolucién de resultados, pero a la que hemos transformado
mediante una guia en un proceso donde se combinen diagnéstico e interven-
cién, de manera que el proceso de diagndstico de la conducta exploratoria
represente para la persona una activacion de las dimensiones ligadas a dicha
conducta.

¢ En toda la linea cognitiva de diagnéstico en educacién se trabaja con la psicolo-
gia vigostkiana de la zona de desarrollo préximo, Primero, sabemos que las
influencias ambientales pueden marcar limite a la capacidad de pensamiento y
estilo de una persona y segundo, se trata de analizar no s6lo donde est4 el sujeto
actualmente sino dénde puede llegar y ayudar mediante el diagnoéstico a des-
arrollar esta zona de desarrollo potencial. Este mismo planteamiento deberiamos
aplicarlo al diagnéstico en orientacién profesional. No s6lo debe interesarnos
con lo que el sujeto cuenta en relacién con las variables medidas, sino su poten-
cialidad para llegar a desarrollar tales variables y convertir el proceso de diag-
noéstico en un medio para hacerlo. Hasta ahora este procedimiento se ha aplicado
con éxito al desarrollo cognitivo, sin embargo, ;por qué no averiguar sus posibi-
lidades en otro tipo de variables?, ;por qué no intentar su aplicacién para des-
arrollar el potencial en la planificaciéon y gestién de la carrera?, y es mds, ;no
puede abrirse una via prometedora para el escabroso punto de la prediccién en
diagnéstico?

RIE, vol. 19-2 (2001)



458 Trinidad Donoso

ALGUNOS APUNTES REFERENTES A LA METODOLOGIA

¢ El andlisis de variables que ha seguido el esquema de: recogida de informacién
con una técnica determinada, validacion de la técnica cuando estamos refirién-
donos a un instrumento y conclusiones extraidas con relacién a esas variable
cabe enmarcarlas més en el tema de medicién educativa, ya que en la mayoria de
las ocasiones no llegan a describir perfiles diagndsticos, ni promueven decisio-
nes diagndsticas. Este tipo de investigaciones consideradas aisladamente tam-
poco permiten organizar el conocimiento de una forma légica-deductiva que
genere nuevas hipétesis y resultados, mas que nada porque la unién de variables
no conduce a la formulacién de teorias comprensivas.

¢ FElargumento de limitacién de los métodos que se ha esgrimido en ocasiones en
esta disciplina puede superarse sin duda con la incorporacién de la metodologia
cualitativa, lo que permitird ademads incorporar elementos importantes que
hemos esbozado en los otros apartados.

¢ Existe mucha investigacion empirica de naturaleza atedrica, donde falta una
clara base que la fundamente, se alude al marco teérico probable una vez se han
hallado los resultados, incluso se incorporan continuamente a las investigacio-
nes variables con poco apoyo psicométrico o controvertidas en los resultados
que se estan obteniendo de ellas, pero otorgandoles carta de naturaleza.

Por ultimo, el diagndstico en orientacién profesional tiene como objetivo ayudar y
asistir a las personas para poder hacer frente a las exigencias que los diversos roles
sociales y profesionales les plantean, esto conlleva analizar variables, interpretarlas,
combinarlas en una esquema légico y establecer planes de accién. Una gran mayoria de
estas variables necesitan del substrato psicolégico que es lo que nos permite compren-
der su estructura, como si de un ADN se tratara, pero el proceso descrito es eminente y
fundamentalmente un proceso educativo, quizas aqui y principalmente aqui es donde
estd la polémica.
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LA CALIDAD DE LA ENSENANZAY EL APRENDIZAJE
UNIVERSITARIOS

Fuensanta Hernandez Pina

Universidad de Murcia

La investigacién en educacién superior esta alcanzando un protagonismo como
nunca lo habia tenido hasta ahora. Cuando revisamos las revistas de méas prestigio raro
es no encontrar un articulo que se ocupe de algtin tema de interés sobre investigacion
en educacién superior. Algunos trabajos presentados en este congreso son también una
prueba de este interés.

Prueba, igualmente de este interés es el surgimiento de grupos de investigacion y la
publicacion de revistas monograficas dedicadas a esta temética. Baste citar como ejem-
plo los grupos de investigacién liderados por Biggs, Marton, Entwistle, Kember, Rams-
den, Trigwell, etc. En cuanto revistas la lista se nos haria larga.

Cuando se ha planteado la pregunta sobre la importancia de la investigacién en edu-
cacion superior, la respuesta parece ser que la ensefianza y la investigaciéon deben coexis-
tir. La idea que empieza a primar es que el profesorado universitario se deberia implicar
mas en la investigacion sobre su ensefianza y el aprendizaje de sus estudiantes.

El objetivo de este simposium es precisamente crear un foro a nivel nacional que
permita reflexionar sobre los factores del contexto de ensefianza que influyen en la
calidad del aprendizaje. Nos consta que, desde la implantacién del Plan de Calidad de
las Universidades, cada vez hay mas profesores que aparte de dedicar un tiempo
importante a la investigacion propia de su especialidad se siente mas atraidos por la
investigacion sobre su enseflanza.

La sintesis sobre este Simposio consta de dos partes. En la primera se presenta el
resumen de un estudio que sobre enfoques de aprendizaje, se ha realizado en las Uni-
versidades de La Corufia, Santiago de Compostela, Almeria, Granada y Murcia. En la
segunda parte, cada participante presenta una breve exposicion de la linea de investi-
gaciéon que estd siguiendose en su Universidad. En esta segunda parte incluimos la
aportacion excepcional de un colega de la Universidad de Do Minho (Portugal).
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LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE EN ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS ESPANOLES

E.Abalde Paz y Miguel Mufioz Cantero y Colbs.

Universidad da Corufia

Leonor Buendia Eisman, Eva M® Olmedo Moreno y Emilio Berrocal de Luna

Universidad de Granada

José Cajide Val y Colbs.

Universidad de Santiago

Encarnacion Soriano Ayala

Universidad de Almeria

Fuensanta Herndndez Pina, Mari Paz Garcia Sanz y Javier J. Maquilon Sanchez

Universidad de Murcia

I.INTRODUCCION

Alo largo de los afios ochenta se ha venido gestando una terminologia, ampliamente
consensuada, entre los investigadores para referirse a la forma en que los alumnos
aprenden y estudian. Nos referimos a los enfoques de aprendizaje. Las investigaciones
sobre enfoques han logrado establecer entre los estudiosos un corpus terminolégico y
conceptual que ha dado lugar a una nueva érea de investigacion denominada modelo
SAL (Student Approaches to Learning).

Inicialmente, esta terminologia apareci6 con un cierto grado de dispersién pero, en
el fondo, la descripcién de la forma en que los estudiantes aprenden era muy similar.
Asi, observamos que cada autor acufié términos diferentes para referirse a actuaciones
muy similares. Por ejemplo, Ausubel (1986) utilizo las etiquetas aprendizaje significa-
tivo y memoristico; Wittrock (1974) se refiri6 a procesamiento genérico y reproductivo;
Schmeck (1983) diferencié entre estilo profundo y elaborativo, retencién de hechos y
estudio metddico; Thomas y Bain (1984) utilizaron las etiquetas aprendizaje reproduc-
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tivo y trasformacional, Entwistle (1988) enfoque profundo, superficial y estratégico,
Biggs (1987) profundo, superficial y de alto rendimiento, etc.

Sin embargo, es a partir de Marton y Saljo (1976) cuando se empieza a configurar
esta linea de investigacion claramente diferenciada de los trabajos realizados hasta ese
momento sobre aprendizaje. Estos autores fueron los primeros en acufiar y utilizar los
términos enfoque profundo y enfoque superficial para referirse a dos formas diferen-
tes de procesar la informacion. El término profundo lo utilizaron para referirse a aque-
llos estudiantes que tenian una concepcién reproductiva del aprendizaje y el término
profundo lo utilizaron para referirse a los estudiantes que mostraban un mayor interés
por el significado de lo que aprendian y cuyo objetivo era comprender.

Este etiquetaje ha tenido una enorme difusién més alla de las investigaciones reali-
zadas por estos autores, en cuyos trabajos trataban de comprobar en qué aspectos se
centraban los estudiantes cuando lefan un articulo de investigacién. Autores como
Biggs (1993), Entwistle y Waterson (1988), (Kember, 2001), etc. consideran que los plan-
teamientos fenomenograficos de Marton y Saljo (1999), Prosser y Trigwell (1998), el
constructivismo y la teoria de sistemas de (Biggs, 1999, Dart y Boulton-Lewis, 1998)
han contribuido sobremanera al desarrollo de esta linea de investigacién conocida
como SAL, que como podemos apreciar se estd convirtiendo en una metateoria para
conceptualizar de forma conjunta los procesos de ensefianza y aprendizaje. En la actua-
lidad este linea cuenta con investigaciones que estdn desarrollando constructos (enfo-
que profundo y enfoque superficial), unas bases tedricas sélidas, un corpus de
conocimientos importante y abriendo un foro de debate y comunicacién entre investi-
gadores procedentes de diversos paises.

En la actualidad, cabe mencionar los grupos de investigacion que desde puntos
geogréficos diferentes estan contribuyendo desde distintas metodologias a desarrollar
esta linea, proporcionando nuevas perspectivas en este campo de apariencia novedosa;
nos referimos a los grupos de trabajo de Biggs en Australia y Hong Kong, al de
Entwistle y Ramsden en Gran Bretafia y al de Marton en Suecia. En este momento lo
mas destacable de estos trabajos es el desarrollo de programas de innovacién de la
ensefianza que se estd poniendo en practica como consecuencia de los resultados de
numerosas investigaciones en este area tematica (Trigwell, 1999; Kember, 1999). Y como
no podia ser menos esta linea también parece haber calado en nuestro pais, siendo
numerosos los investigadores en el ambito de la Pedagogia que estan desarrollando
esfuerzos por analizar el aprendizaje de los estudiantes en cualquiera de los niveles
educativos. A titulo de ejemplo cabe citar La Corufia, Santiago de Compostela,
Granada, Murcia, Barcelona, Almeria, etc.

Como sefialan Richardson (1994) y Kember (1996), desde comienzo de los afios
ochenta la investigacién sobre enfoques de aprendizaje y el procesamiento de la infor-
macién se pueden considerar las dos posiciones tedricas mas consolidadas en el campo
de la investigacién sobre el aprendizaje de los estudiantes.

En lo referente a la metodologia utilizada, aunque a veces se han seguido trayecto-
rias metodolégicas distintas, los resultados alcanzados son altamente comparables. Por
un lado, nos encontramos con investigaciones de corte cuantitativo que han estudiado
grandes grupos de participantes, han utilizando para la recogida de la informacion
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cuestionarios estructurados y los analisis se ha basado, igualmente, en técnicas cuanti-
tativas y psicométricas. Gracias a estos estudios cuantitativos y al uso de las técnicas
factoriales se ha podido demostrar la estructura factorial y los constructos que ayudan
a explica el aprendizaje de los estudiantes (Entwistle, 1981, Watkins and Hattie, 1981,
1985). Citemos como ejemplos de esta linea cuantitativa los trabajos llevados a cabo por
Entwistle y Biggs, y sus equipos de investigaciéon en Edimburgo y Australia y Hong
Kong respectivamente.

La linea cualitativa ha analizando a grupos pequefios de estudiantes a través del
uso de entrevistas personales como es el caso de Marton y su equipo. De la perspectiva
cualitativa de investigacién podemos destacar el papel que se le ha asignado al con-
texto educativo para explicar la calidad de la ensefianza y del aprendizaje. Algunos de
los factores de contexto estudiados e incluidos en los modelos de ensefianza-aprendi-
zaje, que tratan de explicar el peso que cada uno de dichos factores desempefia en la
calidad final del aprendizaje han sido los de Frasson (1977), Laurillard (1979), Watkins
(1982) que han analizado el papel que el interés del estudiante tiene en la ejecucién de
las tareas; Ramsden y Entwistle (1981) y Watkins (1982) han analizado, por ejemplo, el
efecto que sobre el estudiante tiene la politica departamental; Saljé (1979), Thomas y
Bain (1982) y Watkins (1982) han estudiado el efecto de la evaluacién en los enfoques y
la calidad del aprendizaje, etc.

Los resultados provenientes de ambas lineas metodolégicas han venido a coincidir
en la identificacién de dos o tres enfoques de aprendizaje —segtin autores, el profundo,
el superficial y el de alto rendimiento— de ahi que podamos concluir que ambas pers-
pectivas de investigacién, lejos de ser antagénicas han producido resultados comple-
mentarios muy importantes, lo que ha permitido entender un poco mejor el modelo de
enfoques de aprendizaje.

¢Cudl es el caracter cultural de los enfoques? Del andlisis de las fuentes bibliografi-
cas se desprende la conclusion de que independientemente del sistema educativo
nacional parecen existir dos formas bésicas de aproximacién al aprendizaje por parte
de los estudiantes: una orientada hacia la comprension del significado de los materia-
les de estudio; y otra orientada hacia la reproduccién de los materiales de estudio con
fines académicos y evaluativos. La primera orientacion se refiere al enfoque profundo
del aprendizaje y la segunda al enfoque superficial.

Las investigaciones realizadas hasta el momento coinciden en sefialar que la orien-
tacion hacia la comprensién (enfoque profundo) ha sido la mas consistente dentro de
cada pais y entre paises. Este enfoque que aparece como maés estable y coherente puede
deberse también a que estd mas en coincidencia entre los diversos paises en cuanto a
las metas y los objetivos que debe cumplir la institucién universitaria (Kember, 1990);
es decir, a la coincidencia entre paises industrializados en cuanto a cuéles deben ser los
propdsitos y objetivos de un sistema universitario.

En cambio, el enfoque superficial, los resultados de las investigaciones lo sefialan
como un enfoque algo menos consistente y mas variable, probablemente porque los
estudiantes lo utilizan como consecuencia de la percepcion que tienen del ambiente de
aprendizaje que puede ser, sin duda, més insatisfactorio y que puede manifestarse de
formas diversas en cada institucién o incluso en cada pais. Esta orientacion se ha visto
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que puede ser una combinacion de enfoque superficial, patologia en el aprendizaje y
una enfoque poco deseable (Harper y Kember, 1989) y, como consecuencia, aparecer
como una orientacién mas fragmentada y mas sujeta a las diferencias culturales parti-
culares de cada contexto. De acuerdo con los anélisis de la muestra espafiola esto
resulto ser cierto como demuestran los célculos de la fiabilidad y de la estructura fac-
torial del CPA. La escala de enfoque superficial resulté ser la escala menos fiable y
menos consistente (Herndndez Pina, 1993; Hernandez Pina y col., 1999).

El tercer enfoque de aprendizaje, el de alto rendimiento, del que hablaremos mas
adelante, coincidiendo con Richardson (1994), es el que ha resultado ser el menos con-
sistente y el que ha sido puesto en practica por un menor niimero de estudiantes. Los
analisis psicométricas y de fiabilidad han mostrado ser, también, los mds pobres, tanto
en los estudios consultado como en el nuestro propio. Por consiguiente, cabria hablar
de formas universales de orientaciones o enfoque de aprendizaje, siendo la terminolo-
gia enfoque profundo y enfoque superficial las méas utilizadas por la mayoria de los
investigadores (Meyer y Person, 1989).

Descripcion de los enfoques

El constructo enfoque de aprendizaje nos parece una de las aportaciones mas inte-
resante del modelo SAL. Los enfoques se han descrito como respuestas de los estu-
diantes al ambiente del aprendizaje. Los enfoques describen el modo cémo se
relacionan los estudiantes con la ensefianza-aprendizaje. Los enfoques no son cualida-
des fijas sino que son procesos que emergen de la percepcion que el estudiante tiene de
la tarea académica influida por sus caracteristicas individuales. Mas concretamente los
estudiantes pueden mostrar predileccién por un enfoque determinado, pero dicha pre-
dileccion puede o no tener lugar dependiendo del contexto de ensefianza (en otro lugar
abordamos la coherencia entre motivos y estrategias). El concepto implica elementos
personales e institucionales que al interaccionar determinan los tipos de aprendizaje
adoptados por el estudiante. No se trata de una interaccién herencia y ambiente, y por
consiguiente, no deben confundirse con los estilos de aprendizaje que se caracterizan
mas por ser formas especificas, y relativamente estables, de procesar la informacién; se
trataria de rasgos del individuo que reflejan modos especificos de abordar las tareas de
aprendizaje.

El modelo 3P de ensefianza-aprendizaje, elaborado por Biggs, describe las tres
dimensiones que relacionan y explican los enfoques y su influencia en la calidad del
aprendizaje. Estos factores se agrupan en factores de entrada o de presagio; factores de
proceso o enfoques de aprendizaje y los factores de producto o calidad del aprendi-
zaje. La figura 1 recoge dichas dimensiones y los factores correspondientes.

Los procesos o enfoques de aprendizaje constituyen el foco central de este modelo.
Un enfoque de aprendizaje se basa en un motivo o intencién que marca la direccién
que el aprendizaje debe seguir y unas estrategias que apoyaran dicha motivacién. La
consistencia entre los motivos y las estrategias es lo que los autores han denominado
enfoque de aprendizaje. A continuacién vamos a describir cada uno de los tres enfoque
contenidos en el modelo 3P.
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Figura 1

Modelo de aprendizaje escolar de Biggs

El enfoque superficial se basa en una motivacion extrinseca: los estudiantes ven el
aprendizaje escolar como un medio para lograr otro fin, como por ejemplo conseguir
un trabajo o evitarse problemas. El aprendizaje se convierte en un acto de equilibrio
entre evitar el fracaso y no trabajar demasiado. Las estrategias mas apropiadas para
lograr tales intenciones estriban en limitarse a lo esencial y a reproducir a través de un
aprendizaje memoristico. Un estudiante que adopta este enfoque tendera a:

mantener una intencién de cumplir los requisitos de la tarea

mantener una concepcién cuantitativa del aprendizaje

ver la tarea como una demanda que hay que resolver.

centrarse en los aspectos concretos y literales mas que en el significado.

ver los componentes de la tarea como partes discretas, no relacionados entre si o
con otras tareas.

centrarse en la memorizacién de la informacién con vistas a los eximenes.
evitar los significados personales que la tarea pueda tener.

preocuparse por el posible fracaso.

lamentarse del tiempo que emplea en su trabajo.

El enfoque profundo se basa en un interés intrinseco por las materias. Las estrate-
gias surgen de ese interés y las utiliza para maximizar la comprension, de tal forma que
la curiosidad sea satisfecha. El estudiante que adopta este enfoque tendera a:

buscar al méximo la comprensién de los contenidos
mantener una concepcion cualitativa del aprendizaje
relacionar las nuevas ideas con los conocimientos previos
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— ver la tarea interesante implicdndose en ella.

— centrarse més en la comprension que en los aspectos literales.

— integrar los componentes de la tarea entre si y con otras tareas.

— relacionar la tarea con lo que ya conoce discutiéndola con otros.

— teorizar acerca de la tarea y formar hipétesis sobre el modo de relacionar los
conocimientos.

— ver la tarea como un medio de enriquecimiento personal.

— ver el aprendizaje emocionalmente satisfactorio.

Finalmente, el enfoque de alto rendimiento se basa en una forma particular de
motivacion extrinseca como es el auto-realce que resulta de un logro visible concreta-
mente a través de rendimientos altos. Las estrategias relacionadas con este enfoque son
las referentes a la organizacién del tiempo, la organizacién del espacio y el dominio de
las materias de la manera mas eficiente posible (esto es lo que tradicionalmente se ha
conocido como ‘habilidades en el estudio’). Los estudiantes que adoptan este enfoque
tienden a:

— mantener una concepcién del aprendizaje de tipo institucional.

— ver en la buenas notas el objetivo mas importante, entrando en competicion si es
preciso para lograrlo.

— cumplir todas las demandas que se les hacen sobre presentacién de trabajos, pla-
zos, interpretacion de las tareas, etc.

— ser auto-disciplinados, esmerados y sistematicos, planificando por adelantado y
buscando el tiempo para cada tarea en funcién de su importancia.

— centrarse en ‘lo que realmente importa, dejando a un lado aquellas tareas que
sabe no van a ser tenidas en cuenta.

— buscar que todo esté estructurado y organizado.

De acuerdo con los perfiles de cada uno de los tres enfoques, los de enfoque super-
ficial y los de enfoque profundo parecen ser los enfoques mejor definidos y en torno a
los cuales parecen agruparse la mayoria de los estudiantes. El enfoque de alto rendi-
miento que agrupa una minoria de estudiantes, sin embargo, puede unir algunos
aspectos de los enfoques profundo y superficial. En los trabajos que dltimamente se
estd llevando a cabo es un enfoque que practicamente esta dejando de considerarse,
como el propio Biggs (1999) pone de manifiesto.

Un analisis diferente sobre los enfoque de aprendizaje lo estan planteando algunos
autores desde el punto de vista del tipo de intencién que el estudiante pone segiin
adopte un enfoque superficial o un enfoque profundo. Esta intencién se refiere a la de
comprender, en el caso del enfoque profundo, o a memorizar los materiales de estudio
en el caso del enfoque superficial. En esta distincién parecen estar de acuerdo autores
como Biggs (1987), Entwistle (1987), Richardson (1994), Marton y Sdlj6 (1976), Kember
(1996), etc.

Kember (1996) al hablar de los enfoques desde la perspectiva de la memorizacién o
la comprensién introduce un elemento interesante en la forma de abordar los enfoques
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de aprendizaje. Para ello llama la atencién sobre el peso que cada una de estas inten-
ciones tiene en la configuracion de los enfoques de aprendizaje. Kember (1996) aborda
esta nueva perspectiva apoyandose en resultados provenientes de los AF del SPQ y de
entrevistas efectuadas a estudiantes.

Los enfoques se convierten de este modo en posiciones bipolares de un continuo
dependiendo del peso que el estudiante le asigna a la memoria y a la comprensién.
Segtn sea dicha intencién, la diferencia entre enfoque profundo y superficial se hara
mas nitida e intensa y se podra hablar de los enfoques no como polos opuesto sino
como los extremos de un continuo en el que en un extremo se situaria el enfoque pro-
fundo con la tnica intencién de comprender y el otro extremo el enfoque superficial
cuya tnica intencién serfa la de memorizar. Los trabajos llevados a cabo por este autor,
con estudiante chinos de Hong Kong, le llevaron a esta conclusién.

Cuando un estudiante utiliza enfoque superficial su intencién por comprender
parece ser escasa o nula; el objetivo propietario seria memorizar sin la intencién de
comprender. Este enfoque como ya hemos comentado se basa en el aprendizaje meca-
nico basicamente. El resultado serfa un aprendizaje sin comprension.

En el enfoque profundo, el estudiante trata de obtener significado de aquello que
estudia. El uso de este enfoque supone, por parte del estudiante, la intenciéon de com-
prender. La informacién deberia ser recordada pero esto lo ve como algo secundario.

En el punto intermedio de este continuo Kember sittia un nuevo enfoque que deno-
mina narrow approach o enfoque equilibrado, que se caracteriza por la doble intencién
de comprender y memorizar los materiales de estudio. Los estudiantes parece trabajar
muy sistematicamente los materiales, haciéndolo paso a paso, o seccién a seccién,
intentando primero comprender y luego memorizar lo aprendido.

Trabajos previos a este planteamiento cabria citar lo publicado por Watkins (1994),
Tang (1993), Marton, Dall’Alba y Tse (1992), Hess y Azuma (1991), Kember y Gow
(1990) que fueron los primeros en analizar la combinaciéon de la comprension y la
memoria, encontrando los primero indicios para hablar de este tercer enfoque. Como
ilustracién de este enfoque equilibrado los autores citan la descripciéon que un estu-
diante hacia de su forma de estudiar:

«Leo detenidamente seccién por seccion. Si encuentro alguna dificultad trato de
resolverla antes de ir a otro apartado... Si no memorizas las ideas importantes
cuando las encuentres de nuevo, te atascaras. Debes memorizar y luego conti-
nuar-comprender-memorizar y continuar-comprender, memorizar y continuar.
Esta es mi forma de estudiar» (Kember y Gow, 1990).

La caracterizacién de este enfoque queda resumida del modo siguiente:

— la tarea de aprendizaje la define el profesor

— la comprension se realiza de forma limitada aunque de un modo sistematico,
poco a poco

— conforme se va comprendiendo cada parte de la tarea, se intenta memorizar los
detalles mas importantes.
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Tang (1991), en un estudio con alumnos de Hong Kong, observd, igualmente,
que la memoria, segtin la intencién de su uso, podia clasificarse en memoria pro-
funda y memoria superficial. La memoria superficial se corresponderia con el enfo-
que superficial. En cambio, la memoria profunda seria aquella que adoptarian los
estudiantes que desean utilizar un enfoque profundo pero que el contexto, las
demandas del profesor y del curso, la evaluacién, les exigen hacer una reproducciéon
de los materiales. Para obtener buenas notas, entonces lo mejor es retener la infor-
macién en la memoria con la intencién de comprenderla. Un estudiante sefialaba en
este sentido:

«tengo que memorizar para los exdmenes pero primero necesito comprender.
Si no memorizas lo suficiente, enseguida te olvidas. La memoria mecanica no
sirve para retener a largo plazo; en cambio, si lo que memorizas lo compren-
des, entonces lo retienes por mas tiempo y mejor.»

Kember (1996) hipotetiza una explicacién para los enfoques basandose en la inten-
cién de comprender (enfoque profundo) o memorizar (enfoque superficial) y un tercer
enfoque donde ambas intenciones aparecen juntas y en equilibrio. El enfoque pro-
fundo tiene asociadas las estrategias de buiisqueda de la comprensién y el enfoque
superficial las estrategias del aprendizaje mecanico. El enfoque que engloba en equili-
brio la memorizacién y la comprension podria tener estrategias alternativas depen-
diendo de la procedencia temporal de la comprensién o la memorizaciéon. En el
enfoque equilibrado de Kember y Gow (1990) la comprension precede a la memoriza-
cién. Hess y Azuma (1991) sugieren que la comprensién sigue a la repeticién y a la
memorizacion; en cambio, Marton, D"Alba y Tse (1992) creen que ambas son posible
de forma equilibrada.

Para la evaluacién de los enfoques de aprendizaje se han disefiado instrumentos
que han tenido una amplia difusién entre investigadores de la geografia mundial. Cite-
mos como los mas utilizado el Approaches to Study Inventroy (ASI) de Entwistle y
Ramsden (1983) o el Study Process Questionnaire (SPQ) de Biggs (1987). Las respues-
tas a estos cuestionarios informan del enfoque predominante de los estudiantes y de la
calidad de la ensefianza, si tenemos en cuenta que las predilecciones de los estudiantes
tienden a cambiar en funcién de las demandas de la tarea, los métodos de enseiianza,
los sistemas de evaluacién asi lo exigen. Esto significa que el SPQ podria, junto con las
encuestas a los estudiantes sobre la ensefianza, utilizarse para evaluar la calidad del
contexto de la ensefianza.

En el presente estudio hemos utilizado la version del SPQ de 1987. Los datos de fia-
bilidad y la estructura factorial del mismo pueden ser consultados en otras publicacio-
nes de los autores.

Este cuestionario que estd siendo objeto de revisién ha sido aplicado por peticion de
Biggs y Kember a una muestra espafiola. La publicacion de los resultado de este trabajo
sera publicada en breve. Aqui nos limitaremos a dar un pequefio avance de los resulta-
dos. Puede consultarse igualmente los trabajos de Kember y Leung (1998), Kember,
Wong y Leung (1999) y Biggs, Kember y Leung (2001).

RIE, vol. 19-2 (2001)



Los enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios esparioles 473

El presente articulo tiene como objetivo general presentar una anélisis de los enfo-
ques de aprendizaje de estudiantes procedentes de las universidades de La Corufia,
Santiago de Compostela, Granada, Almeria y Murcia, con el fin de determinar los per-
files de aprendizaje de los estudiantes espafioles en comparacién con otros estudios
realizados en otros contextos universitarios.

2. METODOLOGIA
a. Obijetivos de la investigacion.
En la presente investigacion nos hemos propuesto los siguientes objetivos:

Objetivo primero
Analisis descriptivo de los enfoques de aprendizaje en el contexto universitario
espafiol a nivel global.

Objetivo segundo
Analisis descriptivo de los enfoques de aprendizaje en el contexto universitario
espafiol por universidades.

Objetivo tercero
Andlisis descriptivo de los enfoques de aprendizaje en el contexto universitario
espafiol por titulaciones.

Objetivo cuarto
Propuesta de un nuevo cuestionario para evaluar los enfoques de aprendizaje en
base a los estudios empiricos realizados.

Objetivo quinto
Estudio piloto del nuevo cuestionario R-SPQ-2F aplicado en la titulacién de Peda-
gogia de la Universidad de Murcia.

b. Poblacion y muestra

La muestra de la investigacion la constituyen, por una parte, 2.768 estudiantes uni-
versitarios espafioles pertenecientes a las universidades de A Corufia, Almeria, Gra-
nada, Murcia y Santiago de Compostela. Concretamente, dichos estudiantes, cursan
primer y dltimo afio de carrera en las titulaciones de Biologia, Derecho, Enfermeria,
Pedagogia y Psicologia. Por otra parte, respecto al estudio piloto del «nuevo» cuestio-
nario, la muestra ha sido de 174 estudiantes pertenecientes a la titulacién de Pedagogia
de la Universidad de Murcia, 83 de los cuales cursan primer afio de carrera y 91 estu-
dian Gltimo afio de carrera.

El procedimiento de muestreo ha sido, en un primer momento, no aleatorio por
conglomerados —formando parte de la muestra aquellas universidades que, volunta-
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riamente, han aceptado participar en la investigacién— y, en un segundo momento, no
aleatorio con caracter accidental, ya que, en las distintas universidades, los cuestiona-
rios fueron aplicados a todos los alumnos que en el momento del estudio se encontra-
ban en el aula.

La distribucién de la primera muestra, en funcién de cada universidad y titulacién,
ha sido la siguiente:

TITULACION
Derecho |Enfermeria| Psicologia | Biologia | Pedagogia| Total
A | Granada 0 0 0 0 199 199
éﬂ Almeria 86 121 63 124 0 394
é) Santiago 117 131 87 66 0 401
% A Corufia| 127 63 109 123 0 422
-~ | Murcia 253 369 63 343 324 1352
Total 582 684 322 656 523 2.768

c. Instrumentos

Para la presente investigacion se han utilizado dos instrumentos de recogida de
informacién. En primer lugar, para dar respuesta a los objetivos 1, 2 y 3, se ha empleado
el Study Process Questionnaire (SPQ) —Cuestionario sobre Procesos en el Estudio (CPE)
en version espafiola— de J.B. Biggs (1987). En segundo lugar, para responder a los obje-
tivos 4 y 5, se ha utilizado un nuevo cuestionario.

El Cuestionario sobre Procesos en el Estudio (CPE) original consta de 42 pre-
guntas con las que se obtiene la puntuacién obtenida por cada estudiante en los
enfoques superficial, profundo y de alto rendimiento. Cada una de estas preguntas
va acompafiada de una escala tipo Likert con cinco niveles. En la primera péagina se
explica qué es el CPE, cémo responderlo y se da un ejemplo ilustrativo sobre cémo
hacerlo.

Las propiedades psicométricas de este cuestionario han sido analizadas en un
estudio anterior (Herndndez Pina y otros, 1999) con una muestra de 3.861 estudiantes
pertenecientes a diecinueve titulaciones de la Universidad de Murcia. En dicho estu-
dio se obtuvo un coeficiente de fiabilidad de (.790. El analisis de la fiabilidad por
escalas fue de enfoque profundo (.807); de alto rendimiento (.718), y enfoque superfi-
cial (.527).Del analisis de items realizado, se desprende que todos los que obtuvieron
los coeficientes de fiabilidad mas bajos (por debajo de .200), resultaron pertenecer al
enfoque superficial.

El «<nuevo» Cuestionario sobre Procesos en el Estudio (CPE) consta de 20 preguntas
con las que se obtiene la puntuacion obtenida por cada estudiante en los enfoques de
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aprendizaje superficial y profundo. Por lo demas, el formato de este nuevo cuestiona-
rio es idéntico al anteriror.

La hoja de respuestas del CPE —tanto del original como del «nuevo»— recoge los
datos de identificacién del estudiante en relacién con la titulaciéon que estudia, género,
curso, edad, opcién en la que eligié la titulacion que cursa y nivel de estudios del padre
y de la madre. En la parte inferior se incluye un recuadro donde el alumno va consig-
nado las respuestas a cada una de las preguntas.

d. Procedimiento

El procedimiento seguido en esta investigacién retine las caracteristicas de los tra-
bajos tipo encuesta o survey.

Sendos cuestionarios, se aplicaron durante la hora de clase previa peticién de per-
miso a los profesores, optando por la aplicacién a todos los alumnos que se encontra-
ban en el aula en los grupos seleccionados el dia y hora fijados para cada universidad,
titulacion y curso.

La colaboracién del profesorado fue total en todo momento, no observando reticen-
cias especiales a que se pudiese hacer uso de su tiempo de clase para la aplicacién de
los cuestionarios. La aplicacién de los instrumentos se llevo a cabo por los miembros
del equipo de esta investigacion, garantizando de ese modo la identidad instruccional
a todos los grupos.

La aplicacién de los cuestionarios vino precedida siempre de una breve explicacién
de la investigacién que estabamos llevando a cabo, insistiendo en el cardcter anénimo
de la informacién recogida y en la entera libertad que tenian para responder a las pre-
guntas que se les planteaban. El abandono del aula para no responder los cuestionarios
fue practicamente nulo.

Se les indic6, igualmente, que podian pedir cualquier tipo de informacién aclarato-
ria sobre cualquiera de las preguntas de las pruebas. Junto con la explicacién se les
inst6 a que leyeran las instrucciones que aparecian al comienzo de sendos cuestionarios
con detenimiento. El tiempo asignado fue ilimitado, siendo la media de respuesta por
curso de unos 25 minutos para el CPE original y de 15 minutos para el «<nuevo» cues-
tionario.

3. ANALISIS DE DATOS

El paquete estadistico del que nos hemos servido para llevar a cabo el andlisis de la
informacién recogida y poder dar asi respuesta a los objetivos planteados, ha sido el
SYSTAT, version 5 de Wilkinson (1990) y el médulo complementario TESTAT para el
analisis de items de prueba del «nuevo» cuestionario.

Para efectuar el andlisis porcentual, una vez que los participantes cumplimentaron
el cuestionario y se calcul6 la puntuacién de cada uno de los enfoques, cada estudiante
fue etiquetado con el enfoque en el que habia obtenido la puntuacién mas alta.

A continuacién, presentamos los andlisis correspondientes a cada uno de los distin-
tos objetivos, asi como los resultados y conclusiones de tales analisis.
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Objetivo primero

Analisis descriptivo de los enfoques de aprendizaje en el contexto universitario
espaiiol a nivel global.

En la tabla 1, se presentan, para cada uno de los tres enfoques de aprendizaje, los
siguientes estadisticos: media, desviacion tipica, frecuencias y porcentajes.

TABLA 1
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES A NIVEL GLOBAL
SA DA AA
MEDIA 45.030 45.519 40.504
DESV. TIPICA 6.733 8.279 7911
FRECUENCIAS 1121 1298 339
PORCENTAJES 40.86 46.89 12.25

Como puede observarse, el enfoque profundo ha obtenido la media mas alta,
seguida del enfoque superficial y del de alto rendimiento. Todas las diferencias entre
medias resultaron ser significativas a un nivel de confianza del 5%.

Comparando estas medias con el estudio realizado anteriormente (Hernandez Pina
y col., 1999), podemos afirmar que dichos resultados son muy similares a los obtenidos
con estudiantes de la Universidad de Murcia.

Respecto a las frecuencias y porcentajes —tabla 1— observamos que el enfoque pro-
fundo lo utiliza el mayor porcentaje de estudiantes, seguido del enfoque superficial y,
bastante mas alejado, el de alto rendimiento.

Estos resultados porcentuales discrepan con los obtenidos con estudiantes de la
Universidad de Murcia. En dicho estudio, el enfoque superficial era utilizado por el
45%, seguido del enfoque profundo (43%) y, el de alto rendimiento (12%).

Objetivo segundo

Analisis descriptivo de los enfoques de aprendizaje en el contexto universitario
espaiol por universidades.

El analisis por universidades arroja los siguientes resultados. Respecto a la Univer-
sidad de Almeria —tabla 2—, observamos que el enfoque superficial ha obtenido la
media maés alta, seguida muy de cerca por el enfoque profundo. La diferencia entre
medias resultaron ser significativas a un nivel de confianza del 5%, excepto entre el
enfoque superficial y el enfoque profundo.

En cuanto a las frecuencias y porcentajes podemos comprobar que el porcentaje de
alumnos que utilizan el enfoque profundo y superficial es muy similar.
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TABLA 2
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA UNIVERSIDAD DE ALMERIA
SA DA AA
MEDIA 45.711 45.231 41.292
DESV. TIPICA 6.461 8.523 8.058
FRECUENCIAS 168 166 60
PORCENTAJES 42.64 42.13 15.23

La Universidad de A Corufia —tabla 3— presenta la media ligeramente mas alta en
enfoque profundo, seguida del enfoque superficial y del de alto rendimiento. Todas las
diferencias entre medias resultaron ser significativas a un nivel de confianza del 5%.

Respecto a las frecuencias y porcentajes, en la tabla 3 también puede observarse que
el dato mal alto aparece en enfoque profundo, seguido del enfoque superficial y bas-
tante mas alejado, del de alto rendimiento.

En la Universidad de Granada —tabla 4—, como puede observarse el enfoque
superficial ha obtenido en esta universidad la media mas alta, seguida del enfoque
profundo y del de alto rendimiento. Todas las diferencias entre medias resultaron ser
significativas a un nivel de confianza del 5%.

Respecto a los porcentajes, observamos que el 50% de los estudiantes utiliza para
estudiar un enfoque de aprendizaje superficial, seguido del enfoque profundo y, bas-
tante mas alejado, del de alto rendimiento.

TABLA 3
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA UNIVERSIDAD DE A CORUNA
SA DA AA
MEDIA 43.085 44.225 38.647
DESV. TIPICA 6.278 7.856 8.006
FRECUENCIAS 173 207 42
PORCENTAJES 41.00 49.05 9.95
TABLA 4
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA UNIVERSIDAD DE GRANADA
SA DA AA
MEDIA 44.915 42533 39.995
DESV. TIPICA 6.339 8.032 7.032
FRECUENCIAS 100 74 25
PORCENTAJES 50.25 37.19 12.56
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En la Universidad de Murcia —tabla 5—, como puede observarse el enfoque pro-
fundo ha obtenido la media mas alta, seguida muy de cerca del enfoque superficial y el
de alto rendimiento. Todas las diferencias entre medias resultaron ser significativas a
un nivel de confianza del 5%.

TABLAS5
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA UNIVERSIDAD DE MURCIA
SA DA AA
MEDIA 45.777 46.521 41.260
DESV. TIPICA 6.780 8.172 7.743
FRECUENCIAS 540 649 163
PORCENTA]JES 39.94 48.00 12.06

Asimismo, respecto a los porcentajes, también se puede observar que el mayor por-
centaje de alumnos (48%) utiliza para estudiar un enfoque de aprendizaje profundo,
seguido del enfoque superficial y, bastante mas alejado del de alto rendimiento.

Por dltimo, en la Universidad de Santiago de Compostela —tabla 6—, como puede
observarse, el enfoque profundo ha obtenido la media mas alta, seguida del enfoque
superficial y del de alto rendimiento. Todas las diferencias entre medias resultaron ser
significativas a un nivel de confianza del 5%.

TABLA 6
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA UNIVERSIDAD
DE SANTIAGO DE COMPOSTELA

SA DA AA
MEDIA 43.950 45.269 39.389
DESV. TIPICA 6.960 8.402 8.190
FRECUENCIAS 150 202 49
PORCENTAJES 3741 50.37 12.22

Asimismo, respecto a los porcentajes puede observarse que el 50% de los alumnos,
utiliza para estudiar un enfoque de aprendizaje profundo, seguido del enfoque super-
ficial y, bastante mas alejado, del de alto rendimiento.

Una vez realizado el andlisis descriptivo de cada universidad, comparando estos
resultados con los obtenidos en una investigacién anterior (Herndndez Pina y col.,
1999) a la que ya nos hemos referido, podemos apreciar que, respecto a las medias, las
universidades de A Corufia, Murcia y Santiago de Compostela son congruentes con
dicho estudio; no asi los datos procedentes de las universidades de Almeria y Granada.
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En cuanto a la distribucion porcentual en el uso de cada enfoque, se puede afirmar
que, al contrario de lo que ocurria con las medias, las universidades de Almeria y Gra-
nada corroboran los resultados obtenidos en el estudio anterior al que nos estamos
refiriendo; mientras que las universidades de A Corufia, Murcia y Santiago de Com-
postela discrepan.

Objetivo tercero

Anadlisis descriptivo de los enfoques de aprendizaje en el contexto universitario
espafiol por titulaciones.

Como ya sefialabamos en la muestra de la investigacion, las titulaciones que hemos
incluido en nuestro estudio han sido: Biologia, Derecho, Enfermeria, Pedagogia y Psi-
copedagogia. Respecto a la titulacién de Biologia.

Como puede observarse —tabla 7—, el enfoque superficial ha obtenido en esta titu-
lacién la media més alta, seguida del enfoque profundo y del de alto rendimiento.
Todas las diferencias entre medias resultaron ser significativas a un nivel de confianza
del 5%.

TABLA7
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA TITULACION DE BIOLOGIA
SA DA AA
MEDIA 45.027 44.684 39.352
DESV. TIPICA 6.528 8.215 7.944
FRECUENCIAS 281 300 75
PORCENTA]JES 42.04 45.73 11.43

En cuanto a los frecuencias y porcentajes, podemos observar que un mayor nimero
de alumnos utiliza para estudiar un enfoque de aprendizaje profundo, seguido del
enfoque superficial y, bastante mas alejado, del de alto rendimiento.

En cuanto a la titulacién de Derecho —tabla 8—, puede observarse que el enfoque
superficial ha obtenido la media més alta, seguida muy de cerca por la de enfoque pro-
fundo y del de alto rendimiento. Todas las diferencias entre medias resultaron ser sig-
nificativas a un nivel de confianza del 5%.

Respecto a los porcentajes, —tabla 8— se observa que el mayor porcentaje de alum-
nos utiliza para estudiar un enfoque de aprendizaje superficial, seguido del enfoque
profundo y, bastante més alejado, del de alto rendimiento.

En relacion con la titulacién de Enfermeria, —tabla 9—, el enfoque profundo ha
obtenido la media mas alta, seguida del enfoque superficial y del de alto rendimiento.
Todas las diferencias entre medias resultaron ser significativas a un nivel de confianza
del 5%.
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TABLAS8
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA TITULACION DE DERECHO
SA DA AA
MEDIA 45.789 45.229 41.649
DESV. TIPICA 6.988 8.674 8.215
FRECUENCIAS 260 232 90
PORCENTA]JES 44.67 39.86 15.46
) TABLA9 )
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA TITULACION
DE ENFERMERIA
SA DA AA
MEDIA 45.355 47.136 40.817
DESV. TIPICA 6.532 7.872 7.720
FRECUENCIAS 253 362 69
PORCENTAJES 36.99 52.92 10.09

En cuanto a los porcentajes el mayor nimero (52.92%) de alumnos utiliza para estu-
diar un enfoque profundo, seguido a cierta distancia del enfoque superficial y, bastante
mas alejado, del de alto rendimiento.

Respecto a la titulacién de Pedagogia —tabla 10—, el enfoque superficial ha obte-
nido la media mas alta, seguida muy de cerca del enfoque profundo y del de alto ren-
dimiento. Todas las diferencias entre medias resultaron ser significativas a un nivel de
confianza del 5%.

Asimismo, respecto a los porcentajes, comprobamos que el mayor ntimero de alum-
nos utiliza para estudiar un enfoque de aprendizaje superficial (45.12%), seguido del
enfoque profundo y, bastante mas alejado, del de alto rendimiento.

TABLA 10
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA TITULACION
DE PEDAGOGIA
SA DA AA
MEDIA 45.329 44.608 41.319
DESV. TIPICA 6.637 8.247 7.616
FRECUENCIAS 236 215 72
PORCENTAJES 45.12 41.11 13.77
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Por tltimo, en relacién a la titulacion de Psicopedagogia, —tabla 11—, el enfoque
profundo ha obtenido la media mas alta, seguida del enfoque superficial y el de alto
rendimiento. Todas las diferencias entre medias resultaron ser significativas a un nivel
de confianza del 5%.

) TABLA 11
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES EN LA TITULACION
DE PSICOPEDAGOGIA
SA DA AA
MEDIA 42525 45.807 38.835
DESV. TIPICA 6.701 8.111 7.591
FRECUENCIAS 101 188 33
PORCENTAJES 31.37 58.39 10.25

En cuanto al porcentaje de uso, se observa que el mayor porcentaje de alumnos uti-
liza para estudiar un enfoque de aprendizaje profundo (58.39%), seguido del aprendi-
zaje superficial y, bastante mas alejado, del de alto rendimiento.

Una vez realizado el andlisis descriptivo de cada titulacién, comparando estos resul-
tados con los obtenidos en la investigacién anterior (Hernandez Pina y col., 1999) a la
que ya nos hemos referido, podemos apreciar que, respecto a las medias las titulaciones
de Derecho, Enfermeria y Psicopedagogia corroboran dicho estudio, mientras que las
titulaciones de Biologia y Pedagogia no lo hacen.

Objetivo cuarto

Propuesta de un nuevo cuestionario para evaluar los enfoques de aprendizaje en
base a los estudios empiricos realizados.

Estudios realizados con anterioridad (Hernandez Pina, 1993 y Hernandez Pina y
col.,, 1999) han puesto de manifiesto la existencia de dos factores en el analisis factorial
de las seis subescalas del CPE, tal y como aparece en la figura 2.

Se observa un factor I que satura a las dos subescalas de enfoque profundo y a la
subescala de estrategia de alto rendimientos. El segundo factor II satura a las dos
subescals de enfoque superficial y a la subescala de motivo de alto rendimiento.

Ala vista de estos estudios empiricos, los tres enfoques de aprendizaje pueden que-
dar reducidos dos, los cuales se corresponden con la teoria de los dos factores:

Factor I: Enfoque de aprendizaje profundo
Factor II: Enfoque de aprendizaje superficial.
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Figura 2
Estructura factorial de las subescalas

Como ya hemos sefialado maés arriba, el CPE ha sido reducido en su nueva versioén
a 20 items, dos escalas y cuatro subescalas, en coherencia con los nuevos planteamien-
tos que hemos comentado.

A continuacién, presentamos los items del «nuevo» Cuestionario de Procesos de
Estudio (CPE) para estudiantes universitarios:

10.

11.

12.

13.

Encuentro que estudiar me produce un sentimiento de satisfaccién personal.
Cuando estudio algo, tengo que trabajarlo bastante para formarme una opinién
personal al respecto y asi quedar satisfecho.

Mi objetivo es pasar el curso haciendo en menor trabajo posible.

Realmente, sélo estudio los apuntes y lo que se sefiala en clase. Entiendo que
buscar informacién complementaria por mi cuenta es una pérdida de tiempo.
Los temas que tengo que estudiar me resultan interesantes una vez que pro-
fundizo en ellos.

Encuentro los temas nuevos que estudio interesantes y dedico tiempo a
ampliarlos buscando informacién adicional.

Como no encuentro el curso muy interesante, mantengo mi trabajo al minimo.
Algunas cosas las estudio mecanicamente hasta que las sé de memoria aunque
no las entienda.

Para mi, estudiar materias de la carrera es tan atractivo como leer una buena
novela o ver una buena pelicula.

Me hago preguntas sobre aquellos temas que considero importantes hasta que
los comprendo totalmente.

Encuentro que puedo aprobar méds exdmenes memorizando lo mas importante,
mas que si me pongo a comprenderlo.

En mis estudios me atengo a lo que especificamente me sefialan en clase los
profesores. Creo que no necesito hacer nada mas.

Me gusta trabajar duro en la carrera porque encuentro las asignaturas intere-
santes.
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14. Empleo bastante de mi tiempo libre profundizando en temas que me suscitan
interés y que han sido tratados en diversas asignaturas.

15. No veo ninguna ventaja en estudiar los temas en profundidad. Esto me parece
una pérdida de tiempo y produce confusién, puesto que todo lo que se necesita
para aprobar es un conocimiento rapido de los temas.

16. Creo que los profesores no deberian esperar que los estudiantes empleemos
mucho tiempo estudiando aquellos contenidos que todos saben que no van a
entrar en el examen.

17. Cuando asisto a clase suelo llevar algunas cuestiones que me han surgido y que
espero me sean respondidas.

18. Procuro ver la mayor parte de las lecturas del temario sugeridas por el profesor
en clase.

19. Empleo poco tiempo en estudiar aquello que sé que no me va a salir en los exa-
menes.

20. Encuentro que lo mejor para aprobar un examen es tratar de recordar las res-
puestas que preveo que van a salir en el examen.

Lo items: 4, 8, 12, 16 y 20 constituyen la subescala de estrategia superficial y los
items: 3, 7, 11, 15 y 19 componen la subescala de motivo superficial. La suma de los
items de sendas subescalas constituye el enfoque superficial.

Lo items: 2, 6, 10, 14 y 18 constituyen la subescala de estrategia profunda y los
items: 1, 5, 9, 13, y 17 componen la subescala de motivo profundo. La suma de los
items de sendas subescalas constituye el enfoque profundo.

Objetivo quinto

Estudio piloto del nuevo cuestionario aplicado en la titulacién de Pedagogia de la
Universidad de Murcia.

Con este objetivo hemos pretendido:

A) En primer lugar, obtener la fiabilidad del «nuevo» cuestionario, tanto a nivel
global, como a nivel de items, subescalas y escalas.

B) En segundo lugar, describir el comportamiento de los estudiantes de Pedagogia
de la Universidad de Murcia respecto a dos enfoques de aprendizaje: superficial
y profundo.

C) En tercer lugar, estudiar la estructura factorial del «nuevo» cuestionario.

En relacién con la fiabilidad del «nuevo» cuestionario, a nivel global, hemos obte-
nido un coeficiente Alfa de Cronbach de .483, resultando ser la mitad impar ligera-
mente mas fiable (.263) que la mitad par (.249). A nivel de items, el coeficiente de
fiabilidad de los mismos oscila entre .431 y .515. A nivel de subescalas y escalas, pre-
sentamos los resultados en la tabla 12 que exponemos a continuacion.
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TABLA 12
COEFICIENTES DE FIABILIDAD DE SUBESCALAS Y ESCALAS
Fiabilidad
SM 313
SS .288
DS .306
DM 318
SA 419
DA 425

Comparando estos coeficientes de fiabilidad con los obtenidos para la version ante-
rior del CPE, en 1999 con estudiantes de Pedagogia de la Universidad de Murcia, el
coeficiente de fiabilidad total del cuestionario fue de .801, resultando la mitad par lige-
ramente mas fiable (.694) que la mitad impar (.638). A nivel de subescalas y escalas, pre-
sentamos los resultados obtenidos para la primera versién —tabla 13—.

TABLA 13
COEFICIENTES DE FIABILIDAD DE SUBESCALAS Y ESCALAS
(Herndndez Pina y col., 1999)

Fiabilidad
SM .668
SS .690
DS .617
DM .661
SA .684
DA .649

Como puede observarse, los coeficientes de fiabilidad han resultado ser mas bajos
en la nueva versién. Esta diferencia en fiabilidad puede ser debida a la disminucién del
numero de items del «<nuevo» cuestionario y, también, al menor nimero de estudiantes
que componen la muestra —174 alumnos en la aplicacién de este cuestionario frente a
324 que componian la muestra de estudiantes de Pedagogia en el estudio anterior—.
No obstante, queremos avanzar que este «nuevo» cuestionario esta siendo aplicado a
un nimero importante de estudiantes y titulaciones en nuestro contexto universitario.

Respecto al analisis descriptivo —tabla 14— las medias para cada uno de los dos
enfoques de aprendizaje han sido de 25.49 en enfoque profundo y de 22.47 en enfoque
superficial, resultando ser significativas las diferencias entre los dos enfoques, a un
nivel de confianza del 5%.
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) TABLA 14
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE
SA DA
MEDIA 22.471 25.489
DESV. TIPICA 5.735 5.688
FRECUENCIAS 59 115
PORCENTAJES 33.91 66.09

Asimismo, respecto a las frecuencias y porcentajes, en la tabla 14 también puede
observarse que practicamente el doble de estudiantes utiliza para estudiar un enfoque
de aprendizaje profundo.

Comparando este analisis descriptivo con el realizado en 1999, afiadiremos que, en
aquella ocasion, el enfoque profundo obtuvo, ligeramente, una media mas alta que el
enfoque superficial —45.883 de media en enfoque profundo, frente a 45.583 de media
en enfoque superficial—. Respecto al niimero de estudiantes que utilizan para estudiar
uno u otro enfoque, al contrario de lo que ocurre con el nuevo CPE, el porcentaje de
alumnos que empleaba en el estudio un aprendizaje superficial (43,52%) era superior al
que utilizaba un enfoque profundo (41,36%). Este dato, nos puede servir para pregun-
tarnos si se puede estar dando una evolucién positiva de los enfoques de aprendizaje
en los estudiantes de Pedagogia de la Universidad de Murcia a lo largo de los tltimos
tres afos.

A) Anilisis de primer orden: estudio de la estructura factorial de los items

Tras realizar un andlisis de componentes principales, hemos obtenido seis factores
con valores Eigen mayores que uno, siendo el porcentaje total de varianza explicada de
56.588%. En cada uno de esos seis factores se entremezclan items pertenecientes a moti-
vos y estrategias, pero siempre referidos a un mismo enfoque.

B) Andlisis de segundo orden: estudio de la estructura factorial de las subescalas

En este analisis de componentes principales hemos obtenido un tinico factor con
valor Eigen mayor que uno, siendo el porcentaje total de varianza explicada por este
factor de 56.638%.

La estructura factorial de las cuatro subescalas la presentamos a continuacién en la
tabla 13.
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TABLA 15
ESTRUCTURA FACTORIAL DE LAS SUBESCALAS
I
SM 0.787
SS -0.754
DS -0.741
DM -0.727

Esta estructura factorial explica la bipolaridad de las subescalas dos a dos, es decir,
por una parte, sélo hay un tnico factor que satura a las subescalas de motivo superfi-
cial y de estrategia superficial positivamente, y, por otra, a las subescalas de motivo
profundo y de estrategia profunda con cargas similares a las anteriores, pero con signo
negativo.

C) Anilisis de tercer orden: estudio de la estructura factorial de las escalas

En este analisis de componentes principales también hemos obtenido un tinico fac-
tor con valor Eigen mayor que uno, siendo el porcentaje total de varianza explicada de
70.228%.

La estructura factorial de las dos escalas o enfoques la presentamos a continuacién
en la tabla 16

TABLA 16
ESTRUCTURA FACTORIAL DE LAS ESCALAS

I

SM 0.838
SS -0.838

Como puede observarse, esta estructura factorial confirma, de nuevo, la bipolaridad
de los dos enfoques de aprendizaje, ya que las dos escalas saturan al tinico factor con la
misma carga, pero con signos contrarios.

4. CONCLUSIONES

Tras la realizacion de este estudio comparativo de los enfoques de aprendizaje en
estudiantes universitarios de cinco titulaciones de seis universidades espafiolas, rela-
cionamos las siguientes conclusiones:
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1. Del analisis descriptivo realizado a nivel global, la media méas alta se encuentra
en el enfoque profundo, seguida del enfoque superficial y la de alto rendimiento.
Asimismo, existe el porcentaje mas alto de estudiantes lo encontramos en enfo-
que profundo, seguido del enfoque superficial y, bastante mas alejado, del de
alto rendimiento.

2. Por universidades, los analisis descriptivos muestran que en A Coruiia, Murcia
y Santiago de Compostela, las medias mas altas se han obtenido en enfoque
profundo, seguidas del enfoque superficial y del de alto rendimiento; mientras
que en las universidades de Almeria y Granada, las medias mas altas se
encuentran en el enfoque superficial, seguidas del enfoque profundo y del de
alto rendimiento. Igualmente, en las universidades de A Coruiia, Murcia y San-
tiago de Compostela, el porcentaje mas alto de estudiantes se localiza en un
enfoque profundo, seguido del enfoque superficial y, bastante mas alejado, el
de alto rendimiento; mientras que en las universidades de Almeria y Granada,
el porcentaje més alto lo tenemos en enfoque de aprendizaje superficial
seguido de enfoque profundo, el cual a su vez es bastante mas elevado que el
porcentaje de estudiantes que aborda el estudio con un enfoque de alto rendi-
miento.

3. El andlisis descriptivo por titulaciones muestra que tinicamente en Enfermeria y
Psicopedagogia se han obtenido las medias mas altas en el enfoque profundo,
seguidas del enfoque superficial y del de alto rendimiento. Por el contrario, en
Biologia, Derecho y Pedagogia, las medias mas altas se han obtenido en enfoque
superficial, seguidas del enfoque profundo y del de alto rendimiento. Respecto
al nimero de estudiantes que utiliza mayoritariamente uno u otro enfoque, afia-
dir que, en las titulaciones de Biologia, Enfermeria y Psicopedagogia, existe un
porcentaje mayor de alumnos que aborda el estudio con un enfoque profundo,
seguido del enfoque superficial y, bastante mas alejado, del de alto rendimiento.
En contrapartida, en las titulaciones de Derecho y Pedagogia, el porcentaje de
estudiantes que emplea en sus tareas de aprendizaje un enfoque superficial, es
superior al que lo hace con un enfoque profundo.

4. El «<nuevo» Cuestionario de Procesos en el Estudio (CPE) posee, en el estudio piloto
realizado, una fiabilidad mas baja que el CPE original, tanto a nivel global, como
a nivel de items, subescalas y escalas, lo cual nos esta indicando que es precisa
una nueva revision de dicho cuestionario con el fin de adaptarlo mas adecuada-
mente al contexto espafiol.

5. El analisis descriptivo realizado tras la aplicacién del «nuevo» cuestionario a
una muestra de estudiantes de Pedagogia de la Universidad de Murcia, indica
que la media mas alta se ha obtenido en el enfoque profundo frente al superfi-
cial y que, igualmente, existe un mayor porcentaje de estudiantes que utiliza
para estudiar el enfoque profundo. Este hecho muestra una evolucién positiva
experimentada en los tltimos tres afios por parte de los estudiantes de Peda-
gogia en lo que respecta a sus perfiles de aprendizaje.

6. El andlisis de componentes principales realizado a nivel de items, subescalas y
escalas muestra una estructura factorial en donde, lo més significativo es, tanto

RIE, vol. 19-2 (2001)



488 E. Abalde, M. Muiioz, L. Buendia, Eva M* Olmedo, E. Berrocal, ]. Cajide, E. Soriano, F. Herndndez, M"P. Garcia, ].]. Maquildn

en el andlisis de segundo como de tercer orden, la existencia de un tinico factor
que pone de manifiesto la bipolaridad de los dos enfoques de aprendizaje.

7. Como tultima conclusion, nos gustaria resaltar que este trabajo constituye, en
gran medida, un intento de llevar a cabo un diagnéstico contextualizado de
cémo los estudiantes universitarios abordan su estudio y su aprendizaje, para,
en una fase posterior, poder disefiar programas de intervencion especificos de
acuerdo con el perfil de la universidad, de la titulacién y de las caracteristicas
individuales de cada estudiante.
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ANALISIS DE LA CONGRUENCIA ENTRE LOS MOTIVOSY LAS
ESTRATEGIAS EN EL CUESTIONARIO DE PROCESOS DE
ESTUDIO (CPE)

F. Hernandez Pina, M.P. Garcia Sanz, |.J. Maquilon Sanchez, N. Navarro Adelantado,
P. Martinez Clares y R.M. Hervds Avilés

La relaciéon entre motivos y estrategias ha sido objeto de estudio en numerosos
trabajos dentro del modelo de investigacion Student Approaches to Learning (SAL),
por la funcién que dicha relacién desempefia en la calidad de los resultados del
aprendizaje (Biggs, 1978, 1982; O'Neil y Chill, 1984; Watkins, 1988; Kember y Gow,
1989, etc.).

Todos estas investigadores coinciden en sefialar que los enfoques de aprendizaje
estan formados por dos componentes. Un componente motivacional que revela las
intenciones que mueve al estudiante a estudiar y unas estrategias coherentes con
dichas intenciones.

La investigacion que aqui presentamos se basa en los datos recogidos con el Cues-
tionario de Procesos de Estudio de Biggs (SPQ, version 1987). Uno de los supuestos en
los que se basa este cuestionario es el que se refiere a la congruencia que existe entre los
motivos que mueven a estudiar a una persona y las estrategias que utiliza para lograr
los fines que persigue.

Para Biggs la cuestion de la congruencia motivo-estrategia encierra dos aspectos,
ver si los alumnos con una motivacién particular tienden a utilizar las estrategias mas
afines, y comprobar si los motivos-estrategias congruentes son mds eficaces que los no
congruentes.

El propésito de nuestra investigacion ha sido establecer, de forma empirica, como se
relacionan los motivos y las estrategias con el fin de comprobar las hipétesis planteadas
tanto por Biggs como por Kember.

La muestra ha sido de 3.861 estudiantes de la Universidad de Murcia. El instru-
mento utilizado para esta investigacion ha sido el Study Process Questionnaire (SPQ)
(Cuestionario sobre Procesos en el Estudio (CPE) en version espafiola) de J.B. Biggs (1987).
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El resumen de resultados es el siguiente:

En enfoque que ha resultado més congruente ha sido el de enfoque profundo,
seguido del enfoque superficial y de alto rendimiento. A nivel centro, el resultado ha
sido similar, el enfoque profundo fue el mas congruente y mds alto oscilando el coefi-
ciente entre .64 y .45. A nivel de curso, los alumnos del dltimo afio parecen algo mas
congruentes en la escala de enfoque profundo que los de primero. Por grado, los alum-
nos de Escuelas Universitaria arrojaron un indice mayor de congruencia que los de
Facultades. Por género, ambos grupos aparecen practicamente iguales, con una ligera
ventaja para las mujeres.

En cuanto a la correlaciéon de los motivos con las estrategias no pertenecientes a su
escala, encontramos que:

A. El motivo profundo correlacioné significativamente con las estrategias de alto
rendimiento y de forma nula con las estrategias superficiales, lo cual confirma la
teoria de la ausencia de correlacién entre motivo profundo y estrategias superfi-
ciales.

B. El motivo superficial no correlaciond, como era de esperar, con las estrategias
profundas y si lo hizo de forma significativa con las estrategias de alto rendi-
miento.

C. El motivo de alto rendimiento correlacioné mejor con las estrategias superficia-
les que con las profundas.

En cuanto a la evolucién de la congruencia no parece significativa de primero a
altimo afio de carrera en cuanto a un aumento de la congruencia.

A nivel global de la muestra, sefialar que las medias mas altas se localizan en enfo-
que superficial y profundo. En cambio, el mayor porcentaje de alumnos se localiza en
enfoque superficial con un 45% de los estudiantes, seguido del profundo con un 43% y
un porcentaje muy bajo de alumnos de alto rendimiento, el 12%.

De las 19 titulaciones estudiadas, ocho han obtenido la media mas alta en enfoque
superficial (SA): Econémicas, Derecho, Graduado Social, Empresariales, Informatica,
Quimica, Magisterio y Biblioteconomia; el resto ha obtenido su media mas alta en enfo-
que profundo (DA): Medicina, Filosofia, Fisioterapia, Psicologia, Enfermeria, Trabajo
Social, Matematicas, Filologia, Biologicas, Pedagogia y Veterinaria.

Por titulo, los licenciados son los arrojan la media y el porcentaje més altos en enfo-
que profundo; en cambio, los diplomados lo hacen en enfoque superficial.

En el analisis por género, los datos son muy similares. La evolucién hacia un enfo-
que profundo parece estar mas en funcién de la edad. Llama la atencién ver que con-
forme nos movemos desde la primera opcién en la eleccién de carrera a la dltima, la
media y el porcentaje de alumnos se va incrementando en enfoque superficial y, en
cambio, la media y el porcentaje de alumnos va disminuyendo en enfoque profundo.
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ABORDAGENS AO ESTUDO NA UNIVERSIDADE: UM
CONTRIBUTO PARA O INCREMENTO DA QUALIDADE
DA APRENDIZAGEM

Pedro S. L. Rosdrio; Leandro S. Almeida
Universidade do Minho (Portugal)

Fuensanta Herndndez Pina

Universidad de Murcia

As abordagens a aprendizagem —medidas com o QPE (Questiondrio de Processos de
Estudo) uma adaptagdo do SPQ (Study Processes Questionnaire, Biggs, 1987, 1992)— sdo
entendidas no modelo teérico SAL (students approaches to learning) como a resposta do
aluno as tarefas escolares concretas, mas a exigéncia percebida do contexto escolar onde
este estd inserido. A amostra tomada é de 1342 alunos do Ensino Superior do 1° e 4° ano
da Universidade do Minho de cursos da via de ensino, de ciéncias e da drea de humani-
dades. Os resultados apontam no sentido de que os alunos apresentam globalmente
uma motivagado superficial operacionalizada através de uma estratégia profunda, exi-
bindo globalmente uma abordagem a aprendizagem maioritariamente profunda. Este
padrao motivacional e estratégico reproduz-se nos dois anos analisados, embora a abor-
dagem global mude, superficial no 1° ano e profunda no 4°. Pensamos que estes dados
podem constituir-se como um importante contributo para o incremento do processo de
ensino-aprendizagem dos alunos universitarios na rota da qualidade.
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ESTILOS DE APRENDIZAJE EN UNIVERSITARIOS
Y PROFESIONALES

E.Abalde Paz, S. Casar Dominguez, C.D. Garcia-Fuentes y J.M. Mufioz Cantero

Universidad da Corufia

La forma de aprender de cada individuo ha generado y sigue generando gran inte-
rés, permitiendo con ello conocer el modo en que mejor aprende cada sujeto. Autores
como Entwistle (1981), Genovard y Gotzens (1990) y Messick (1976), equiparan los tér-
minos estilos de aprendizaje y estilos cognitivos, otros autores, los consideran distintos,
aunque admiten la existencia de cierta relacién entre ellos.

De las distintas definiciones realizadas sobre los estilos de aprendizaje, se emplea
como fundamentacién tedrica para la investigacion realizada, la definicién de Honey y
Mumford (1989), versién revisada por Alonso, M.C. y Gallego, ].D. (1992), que distin-
guen cuatro estilos de aprendizaje, caracterizados del siguiente modo tras la aplicacién
del instrumento, el Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) a
una muestra representativa de alumnos universitarios de primero de carrera:

Estilo Activo: animador, improvisador, descubridor, arriesgado y espontaneo.

Estilo Reflexivo: ponderado, concienzudo, receptivo, analitico y exhaustivo.

Estilo Tedrico: metddico, 16gico, objetivo, critico y estructurado.

Estilo Pragmatico: experimentador, practico, directo, eficaz y realista.

Los resultados obtenidos para cada estilo, polarizados en altos y bajos, han permi-
tido realizar una clasificaciéon de las distintas titulaciones en funcién de cada uno de los
estilos de aprendizaje:

Estilo Activo
Valores altos: Econémicas, Empresariales y Filologia.
Valores bajos: Ingenieria de Caminos y Diplomatura de Empresariales.

Estilo Reflexivo
Valores altos: Maestro y Diplomatura de Empresariales.
Valores bajos: Filologia, Arquitectura Técnica, Econémicas y Empresariales.
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Estilo Tedrico
Valores altos: Ingenieria de Caminos, Diplomatura de Empresariales e Ingenieria
Naval.
Valores bajos: Filologia, Econdmicas, Empresariales y Arquitectura Técnica.

Estilo Pragmitico
Valores altos: Ingenieria de Caminos e Ingenieria Naval.
Valores bajos: Maestro, Filologia, Fisioterapia y Arquitectura Técnica.

En cuanto a los datos recogidos en los Cursos de Postgrado, de los que son recepto-
res profesionales en ejercicio, teniendo en cuenta las caracteristicas especificas de cada
muestra, el Curso de Disefio y Moda, tiene como estilo predominante el Reflexivo,
seguido del Teérico. En el Curso de Experto en Formacién de Organizaciones Ptiblicas
y Privadas, el estilo predominante es el Tedrico, y en el Curso de Especializacién en
Educacién Infantil, es el Reflexivo el estilo prevalente.
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE EN LA
REALIZACION DE TAREAS

L. Buendia Eisman, EM? Olmedo Moreno y M. Pegalajar Moral

En este trabajo se intenta conocer la relacion entre los enfoques de aprendizaje de
los estudiantes, el tipo de tarea a desarrollar y las estrategias que utilizan para la
resolucién de la misma. Interesa identificar qué tipo de estrategias son comunes,
atendiendo a los tres enfoques de aprendizaje (Superficial, Profundo y Alto rendi-
miento) y cuales diferenciadoras ante la resolucién de una tarea concreta, que en
este caso es la confeccién de un mapa conceptual sobre un contenido explicado en
clase.

Se plantean cuestiones como: ;Manifiestan los mismos enfoques de aprendizaje,
alumnos con semejantes condiciones académicas? ;Qué estrategias de aprendizaje
utiliza el alumnado cuando se enfrenta a una tarea determinada? La respuesta a este
problema se determina a través del siguiente objetivo de investigacion: Identificacion
del enfoque de aprendizaje de los alumnos pertenecientes al grupo de investigacion,
ademas de describir las estrategias de aprendizaje que utiliza el alumnado cuando se
enfrenta a una tarea determinada.

La muestra la conforman todos los estudiantes de tercer curso de la Diploma-
tura de Educacion Especial de la Universidad de Granada durante el afio acadé-
mico 1999/2000. El instrumento utilizado es el Cuestionario sobre Procesos de
Estudio (CPE), de J.B. Biggs, adaptado al contexto espafiol por Herndndez Pina
(1996).

Como conclusiones se ha obtenido que el grupo con enfoque de aprendizaje pro-
fundo (58.56%), se observa que el procedimiento estratégico empleado para resolver
el «mapa conceptual», se ajusta a las caracteristicas identificativas de dicho enfoque
«... recordar conocimientos previos y relacionarlos con la idea principal, a través de la inda-
gacion», a la vez que utilizan unas estrategias que ningtin otro grupo emplea.

Respecto a los estudiantes con enfoque superficial de aprendizaje (37.15%), realizan
un aprendizaje basado en la memorizacion, es decir, un proceso de retencién de infor-
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macién para poder ser reproducida, posteriormente, de un modo superficial, poco ela-
borado y pasivo, aunque generalmente es suficiente para obtener una evaluacién posi-
tiva. El uso de esta estrategia para la elaboraciéon del mapa conceptual, de forma
superficial, entendiendo la realizacién de la tarea como el fin tiltimo y sin realizar estra-
tegias que permitan relaciones y generalizaciones.
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LA TRANSICION DE LA FORMACION UNIVERSITARIA
EN ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE A LA PRACTICA
PROFESIONAL

H. Salmerén Pérez, L. Ortiz Jiménez y S. Rodriguez Ferndndez

En este trabajo se analiza la formacién universitaria en estrategias de aprendizaje
desde la perspectiva de procesamiento de la informacién y la transferencia que harian
de la misma aquellos universitarios que en el futuro actuardn como profesores.

Los objetivos que se proponen son dos, teniendo en cuenta que la investigacion se
ha realizado con dos grupos de titulados en magisterio: unos que ejercen como maes-
tros y otros recién egresados de la Universidad:

Primer objetivo.- Identificar los comportamientos estratégicos relacionados con las
actividades de planificar, ejecutar y evaluar, como fases de una légica adecuada
de pensamiento en el disefio de ensefiar a aprender pensando.

Segundo objetivo.- Analizar si existen diferencias significativas entre ambos grupos
al haber sido formados por diferentes planes de estudio.

Las conclusiones a las que se ha llegado, indican que no se puede considerar que los
maestros, atin con diferente formacion inicial, utilicen ordinariamente estrategias de
enseflanza para enseflar estrategias de aprendizaje. La formacion recibida en la Uni-
versidad se manifiesta con més relevancia en los actos evaluativos que en la regulacion
de los procesos para ensefiar a aprender.

Se observa una tendencia mas préxima a estos planteamientos constructivistas en
los titulados formados en los dltimos cinco afios no siendo relevante para la practica.
De lo cual se concluye la necesidad que las Universidades integren, transversalmente
en los planes de formacién de maestros, contenidos y metodologias que capaciten a
los titulados a organizar una enseflanza de estrategias de aprendizaje mas cientifica y
eficaz.
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CALIDAD UNIVERSITARIAY LATRANSICION AL
EMPLEO DE LOS GRADUADOS UNIVERSITARIOS

J. Cajide, C.Abeal y F. Barreiro

Este trabajo de investigacion, financiado por la Secretaria Xeral de Investigacion e
Desenvolvemento da Xunta de Galicia, trata de resaltar la importancia de contar con
informacion sobre la formacién universitaria y la transicion al mundo laboral, Teichler
(2000) afirma que se hace necesaria un comprensioén contextual y dindmica de los ambi-
tos de estudio y validar el éxito de los trabajos realizados.

A una muestra de 395 ex-graduados universitarios de las Universidades Gallegas,
se les aplicé un cuestionario que abarca aspectos como la formacién para la transicion
al empleo, los factores més valorados a la hora de encontrar empleo, etc. Obtenién-
dose los siguientes conclusiones: La relacion entre la teoria y la practica es la dimen-
sién peor valorada por los graduados universitarios; el Centro, los profesores y el
COIE, informan muy deficitariamente a los estudiantes de las salidas profesionales;
las «habilidades llave» deben tener un mayor espacio dentro del curriculo de la for-
macién universitaria para favorecer el acceso al empleo; la formacién complementaria
en idiomas, informatica y relaciones resultan ser muy relevantes en la btisqueda del
primer empleo, y por dltimo, el mercado de trabajo es diversificado, asi que la inter-
venciéon en la formacioén ha de caracterizarse por enfoques de ensefianza dinamicos,
abiertos y flexibles.
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PROGRAMA: «COMO ESTUDIAR CON EFICACIA EN LA USC»

C.Albeal Pereira

La existencia de hechos incuestionables como el elevado indice de fracaso escolar en
estudiantes universitarios, la necesidad de fomentar el estudio independiente, la elec-
cién de la asignatura Técnicas de Estudio (Licenciatura de Pedagogia) como materia de
libre configuracién por un niimero considerable de estudiantes de otras titulaciones, la
variedad de oferta de cursos que se centran en estas tematicas, parecia aconsejar alguna
medida con caracter general e institucional por parte de la Universidad encaminada a
mejorar la calidad del estudio.

Esta propuesta de programa abierto y dirigido a los estudiantes de la USC, estaria
especialmente recomendado a estudiantes que nuevo acceso a la Universidad y a aque-
llos que tienen dificultad con su estudio.

Como finalidad dltima se pretende mejorar la calidad del trabajo académico de los
participantes, logrando que se ajuste a una planificacion realista, responsable y equili-
brada, para hacerla mas eficaz.
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PECULIARIDADES DEL ESTUDIO EN LAS PRINCIPALES AREAS
DE CONOCIMIENTO DE LA UNIVERSIDAD DE SANTIAGO DE
COMPOSTELA

Proyecto de Investigacion dirigido por: Dr. D.Andrés Sudrez Yariez

Equipo de Investigacion: Dra. Dia. Cristina Abeal Pereira, Diia. Paula Outén Oviedo,
Dia. M® Elena Gonzdlez Alfaya, Dfia. Silvana Longueira Matos y Dfia. M Helena Zapico Barbeito

Este proyecto forma parte de la propuesta del programa/servicio de orientacién al
estudio para los estudiantes de la Universidad de Santiago de Compostela, presentado
por el ICE de la Universidad al Vicerrectorado de Ordenacién Académica. La finalidad
del presente proyecto es adaptar a las caracteristicas concretas de los estudiantes de las
distintas titulaciones o areas de conocimiento el programa de intervencién descrito
anteriormente.

Los objetivos que se pretenden conseguir, van encaminados a recabar informacion
sobre el método de estudio empleado por los estudiantes que tienen éxito y los que fra-
casan, localizar las dificultades de aprendizaje mas tipicas en cada drea de conoci-
miento, analizar las diferencias existentes entre el estudio en la Universidad y en
niveles educativos previos, observar la evolucién del aprendizaje de los estudiantes
universitarios a lo largo de su carrera, etc.
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UNA PANORAMICA DE LA SUPERDOTACION PARA
EL SIGLO XXI

MJ. Iglesias Cortizas, C. Jiménez Ferndndez, J.E. Ferro Fontenla, E. Oliveira,
C. Palhares y A.M. Porto Castro’

RESUMEN

En este articulo pretendemos dar una panordmica de la superdotacion en la actualidad,
para ello hacemos un andlisis de los aspectos mds relevantes, tales como: la problemdtica de
la terminologia utilizada, como abordar el diagndstico de los alumnos superdotados, cudles
son los aspectos legislativos de la superdotacion en nuestro pais, dar un ejemplo de un pro-
grama de enriquecimiento: PEDAIS, como es la situacion de la superdotacion en la comuni-
dad gallega, y finalmente, cudles son las necesidades del profesorado para este tipo de
alumnado.

ABSTRACT

In this article we want make a panoramic about the gifted, for this we analyse the aspect
more significatives, like: the problem about the terms, how make the diagnostic to this popu-
lation, how is the low, an example the enrichment program: PEDAIS, how is attend to the
gifted in the galician community, and finally, the problematic about the teacher for the gif-
tedness.

Palabras clave: gifted, talented, programs.

1 Pertenecientes a las siguientes universidades segtin orden de apariciéon: Universidade da Corufia, UNED, EOE
Pontevedra, Universidade do Mihno (Braga) y Universidad de Santiago.
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1. INTRODUCCION

Estamos en acuerdo con autores como Sastre y Acereda (1997), cuando afirman que
todavia hoy cuando hablamos de alumnos superdotados existe bastante inseguridad a
la hora de definirles, y esto es debido a que existen algunas razones de peso que pro-
vocan tal situacion, que podemos sintetizarse en la siguiente forma:

1. El mismo término. No existe unanimidad en el concepto de superdotacién, aun-
que si podemos afirmar que se ha llegado a detectar rasgos definitorios de lo
que se podria entender como individuos bien dotados o superdotados (Iglesias
Cortizas, M. J., 1994; 1996; 2000).

2. Elpoco conocimiento de sus caracteristicas. Este desconocimiento de los rasgos
mas definitorios del nifio bien dotados es una de las consecuencias del punto
mencionado anteriormente.

3. Confusion de conceptos. Este aspecto exige una previa delimitacion conceptual
del término para llegar a un mejor entendimiento dentro del presente tema.

4. La actitud de rechazo y prevencion de algunas personas frente a los sujetos
superdotados. Ha sido una constante a los largo de la historia del ser humano,
ya que los sujetos que destacaban mucho, se les consideraba como algo extrafio,
por lo tanto, se entiende que se les tratase como dioses, genios, locos, endemo-
niados, etc., segtin la época en que vivian.

5. La orientacion mercantilista, esta idea de la superdotacién considera que son
profesionales superespecializados a los que habia que rentabilizar en beneficio
de la humanidad, empresa, etc.

Por tanto, después de lo expuesto anteriormente, sabemos que la definicién que se
utiliza a la hora de calificar la sobredotacién, los talentos o los alumnos bien dotados,
condicionaré el tratamiento educativo que a la misma se le dé. Lo cual implica que es
necesario clarificar el concepto de superdotado antes de iniciar cualquier tipo de
investigacion, lo cual evitard que se desvirtualice el contenido inicial de la misma.
Estas razones hacen que en este articulo abordaremos en primer lugar la terminologia
utilizada, para saber de lo que estamos hablando y conocer aquellos términos que en
la literatura anglosajona son utilizados por los estudiosos del tema; en segundo lugar,
cémo abordar el diagnéstico de los alumnos méas dotados; en tercer lugar, qué aspectos
legislativos contempla el sistema educativo sobre la superdotacion, y finalmente, la
intervencion psicopedagodgica y su problematica, dentro de este bloque, hablaremos
del programa de enriquecimiento PEDAIS que se esta desarrollando en Portugal; cual
es el panorama de la intervencién en la comunidad gallega y cuéles son las necesida-
des de un profesorado que atiende a los alumnos superdotados.

2. TERMINOLOGIA UTILIZADA

Para abordar este apartado podemos comenzar por preguntarnos: jquienes son los
mas capaces, los superdotados o los alumnos con alta capacidad? Son simplemente
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alumnos que aprenden a mayor ritmo, con mayor profundidad y mayor amplitud que sus
iguales, sobre todo si trabajan en temas que atraen su interés y si encuentran en padres
y escuela el apoyo y la guia adecuados. En términos generales su estilo de aprendizaje
puede caracterizarse de auténomo, motivado, persistente y creativo; son como espon-
jas que absorben lo que atrae su atencion, disfrutan con las tareas que les suponen
retos adecuados y se benefician notablemente con las observaciones y correcciones del
profesor a este tipo de trabajos.

Hay diversos modelos teéricos respecto de la alta capacidad que varfan por su
poder explicativo, dimensiones y estructura u organizacién de las mismas y grado en
que han desarrollado sus aplicaciones préacticas, entre otras. Sternberg (1993) distin-
gue entre teorias implicitas y teorfas explicitas. Las primeras son definiciones que
reflejan el concepto que tienen en mente las personas, expertas o no, sobre lo que es
un superdotado en un ambito cultural determinado y forman la base del trabajo prdctico.
Son definiciones ttiles para tomar decisiones sobre la practica educativa pero no pue-
den ser empiricamente probadas pues no explican los mecanismos, las relaciones
subyacentes al alto desempefio intelectual, funcién reservada a las teorias explicitas.
Mientras que las segundas, las teorias explicitas reflejan las elaboraciones de los cien-
tificos y formulan hipdtesis, relaciones a esperar entre las variables, hipo6tesis que
deben poder ser constrastadas. Recogen las aportaciones de las teorias implicitas y
tratan de organizar en un sistema conceptual las relaciones a esperar y su contenido,
ofreciendo una explicacién racional de la actuacion brillante, de la capacidad y contexto en
que se apoya dicha actuacion.

Estamos de acuerdo con la propuesta de autores como Almeida y Oliveira (2000:
43), quienes sugieren que la expresién nifios superdotados es vaga y que antes de
abordar ninguna investigacion es necesario clarificar el concepto de sobredotacién, lo
cudl nos permitird hacer una adecuada identificacién e intervencién de los nifios
superdotados y talentosos.

Abundando en esta confusién terminolégica, haremos un somero analisis de las
definiciones que varios investigadores utilizan a la hora de referirse a este tipo de suje-
tos. Asf tenemos autores como Cajide Val y Doval Pérez (1976), que utilizan términos
diferentes como «nifios precoces», «nifios prodigio», «cociente intelectual elevado»;
Garcia Yagiie (1986) e Iglesias Cortizas (1994), los denominan «bien dotados» o
«excepcionalmente dotados»; Wallance (1988) y Porto Castro (1991), se refieren a estos
sujetos como «estudiantes muy capacitados». Actualmente, surgen los calificativos de
«sobresalientes» y «excelencia», que enfocan la atencién en lo que el sujeto es capaz de
hacer en su realidad, y no en funcién del ndmero que el sujeto tiene como mediciéon de
su inteligencia (Casillas, 1996; Renzulli, 1996; Treffinger, 1996).

Por otra parte, hay que tener en cuenta otros términos més internacionales como
Gifted, giftedness y talented, que son conceptos que forman parte de la terminologia
que se utiliza en la literatura anglosajona, con las siguientes diferenciaciones: por el
primer término Gifted se entiende que un individuo presenta habilidades superiores,
especialmente con la inteligencia muy elevada. Para Feldhusen (1986), es algo mas
amplio ya que incluye: a) habilidades intelectuales generales, b) un autoconcepto posi-
tivo (self concept), c) motivacién y, d) talento. La traduccién a nuestra lengua espafiola
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podria entenderse algo asi como: «intelectualmente superdotado». El segundo térmi-
no Giftedness se entiende que son las potencialidades especiales. Esta palabra es real-
mente un adjetivo que adquiere cardcter nominal por medio del sufijo -ness. Podria
definirse como el conjunto de: a) habilidades intelectuales superiores, b) pensamiento
creativo divergente, c) habilidades de liderazgo, d) habilidad visual, y e) habilidad
artistica. Son, pues, las habilidades y actitudes especificas superiores en mecanica y
psicomotricidad. Puede considerarse como el término espafol: «superdotaciéon». El
tercer término Talented, supone una matizacién de la superdotacion, para Zettel (1979),
son aquellos los individuos comprendidos entre cuatro y veintitin afios que han
demostrado talentos, aptitudes o habilidades superiores, destacando por sus cualida-
des de liderazgo, su notable rendimiento mecénico, sus habilidades manuales, el arte
de expresar ideas, ya sea oralmente o de forma escrita, en la musica, en las relaciones
humanas o cualquier linea de logro humano. En terminologia castellana seria pues
equivalente a «talento».

Ademas hemos de mencionar que en la bibliografia inglesa aparecen, también,
otros sinénimos que merecen ser mencionados tales como: academically talented;
rapid learner; high ability; superior students; extraordinariness o bright. La problema-
tica de la terminologia todavia se agranda més cuando se quiere distanciar por un
lado, el concepto de genius y por otro, el de talented. No son sélo éstas las tnicas difi-
cultades inherentes a la definicion de los superdotados. Al hablar de ella la mayoria de
la gente piensa de inmediato en una inteligencia superior. A pesar de que ésta tltima,
sin duda, es un factor clave, cualquier definicién, que sélo incluyera un C.1., seria insu-
ficiente a todas luces. Deben existir, por ejemplo, unos logros concretos y elevados,
que puedan ofrecer unas diferencias muy marcadas segtn sea la edad, el grupo de
personas o el campo de actuacién (artes, ciencias, politica, deporte, etc.).

En nuestra concepcion de la superdotacion, los términos bien dotado, sobresaliente y
superdotado se utilizan indistintamente, si bien participamos de la expresion expuesta
por Garcia Yagiie, al considerar que bien dotado es mas modesto y menos cargado de
connotaciones psicométricas, enfocdndose en las potencialidades del sujeto. Dicho
esto, estamos en condiciones de sefialar que entendemos por bien dotado aquel indivi-
duo que posee una inteligencia muy elevada, entendida como un conjunto de capaci-
dades, talentos o habilidades mentales, lo cual le permite tener una gran rapidez de
aprendizaje, habilidades especiales en el proceso y uso de la informacion; gran capaci-
dad creativa y una buena automotivacion para la consecucion para el logro.

3. DIAGNOSTICO DE LOS ALUMNOS MAS DOTADOS

Todos los autores confluyen en la idea de que es imprescindible llegar a identificar
fiablemente las capacidades superiores de los nifios bien dotados para poder optimi-
zarlas, pero también estan de acuerdo que a la hora de considerar la problematica de la
identificacién de sujetos bien dotados como una cuestién bastante compleja, pues tal
complejidad es causada por varios factores, asi pues, se considera: como un primer
factor importante el que hemos explicado en el apartado anterior, el que se relaciona
con la definicién de la excelencia, qué se entiende por un sujeto sobresaliente, que
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haya acuerdo unanime de la comunidad cientifica del concepto de la excelencia. Un
segundo factor se refiere a la dificultad de describir la naturaleza de la superdotacion.,
y como un tercer factor, podemos sefialar aquel que hace mencién a los problemas de
la configuracion de los tests y la fiabilidad de su medida.

3.1. Diagnéstico precoz

Histéricamente se ha defendido la idea de que la excelencia en un nifio no es detec-
table antes de los tres afios, por lo tanto, era necesario esperar a que el nifio estuviera
escolarizado para poder hacer la identificacién, con lo cual siempre se daba en el con-
texto escolar y en los niveles de educacién infantil o educacioén primaria. Actualmente
la nueva linea propuesta por la Psicologia de la Intervencion favorece la idea del diag-
noéstico precoz, del nifio bien dotado y talentoso, es decir, cuanto antes mejor, ya que
ello implica una intervencién temprana, tal propuesta sugiere crear e implementar
programas de «estimulacién precoz», ya que es posible tener bebés superdotados
como sujetos de esos programas (Freeman 1988; Berché, 1999).

Esta linea de identificacién plantea tres cuestiones metodolégicas importantes y
que es necesario tener en cuenta a la hora de aplicarla, nos referimos a la problematica
de: la validez del diagnéstico precoz, cuando se ha de comenzar a realizar la identifi-
cacion y como se ha de aplicar.

Con respecto a la primer cuestion metodolégica, es decir de la validez del diagndstico
precoz, nos encontramos que existe la dicotomia de su validez, ya que algunos autores
afirman que no es fiable, mientras que otros apoyan esta postura para favorecer su
pleno desarrollo. Segtn Coriat (1990), entre los objetivos de la identificaciéon temprana,
deberian de considerarse, al menos, dos cuestiones importantes: una se refiere a la ubi-
cacion del alumno en el contexto educativo que necesita, ya sea en la familia o en aulas
especializadas, pero la idea es proporcionar un lugar y un entorno adecuado a sus
necesidades especiales; la otra es proporcionar la informacién, ayuda y orientaciéon a
los padres de los nifios bien dotados, por lo tanto esto supondria trabajar con la via
educativa parental.

La segunda cuestion metodoldgica, se refiere a la edad en la que se puede hacer la
identificacién, asi algunos autores consideran que a partir del primer afio ya seria fac-
tible, Berché (1999) sefiala los 18 meses como edad en la que se podria iniciar la identi-
ficaciéon de la excelencia; mientras que otros, por el contrario, afirman que ese
diagndstico no seria fiable hasta los 12 o 13 afios, con lo cual eliminarian la posibilidad
de efectuar una identificacién precoz como estamos exponiendo aqui. Los argumentos
que se esgrimen son que existe una baja predictibilidad de las medidas del coeficiente
intelectual en los tres primeros afios del infante, asi como la imposibilidad de diferen-
ciar si es una superdotacién o si es una maduracién precoz del nifio y, finalmente, se
esgrime la idea de que si el nifio es precoz pero no sobresaliente, generara en él efectos
negativos de frustracién y expectativas.

Con respecto a la tercer cuestion metodolégica, referida al como se ha de realizar la
identificacién precoz del nifio bien dotado, podemos citar algunos de los indicadores
basicos que suelen detectar especialmente los padres, nos referimos a los siguientes: a)
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la gran heterogeneidad de los rasgos cognitivos de los bebés sobresalientes, ya que
éstos producen diferentes respuestas a los estimulos sensoriales, motdéricos o auditi-
vos; b) las caracteristicas emocionales del bebé no son univocas, aunque se sefialan
aspectos comunes como la buena adaptacién socioemocional, gran capacidad de ren-
dimiento escolar y sobre todo la rapidez de aprendizaje; c) la precocidad en capacida-
des de atencién, memoria y formulaciéon de preguntas; d) las habilidades sociales, lo
que supone una mayor adaptacion social; e) la gran interaccion social, que le permite
recibir mayor estimulacion de fuentes externas.

Segun Berché (1999: 69), la identificacién del bien dotado y talentoso precisa,
desde un punto de vista general, dos caracteristicas importantes: la primera es que
s6lo podemos validar el diagnéstico definitivo de superdotacién tras un completo
estudio multidisciplinario. La excelencia intelectual, s6lo, puede ser estudiada,
correctamente, bajo una extensa y variada informacion a través de una completa bate-
ria de pruebas; la segunda, se refiere a la flexibilidad, a la hora de establecer el diag-
noéstico definitivo.

En el caso de que el diagnéstico precoz fuese factible y fiable, quizas tendriamos
que centrarnos en qué medios deberfan utilizarse (Acereda y Sastre, 1998: 130). Por
un lado, tendriamos los tests estandarizados que no son muy fiables en los prime-
ros afios de vida infantil, lo cual supone que se deberian utilizar otras técnicas com-
plementarias de recogida de datos, como por ejemplo, la observacién. En esta
direccién las pruebas mas usadas y con mayor indice de fiabilidad son: las Escalas
McCarthy, Escalas Bayley, Test de la Figura Humana de Goodenough y por supues-
to el WIPPSY y WISC-R. Por otro lado, estarian las pruebas subjetivas, especialmen-
te apoyadas en los informes de los padres, a los cuales se les administran
cuestionarios que recojan informacién de los intereses y vida cotidiana de los bebés
superdotados.

Como conclusién, aunque los teéricos de la disciplina parecen estar de acuerdo
en la modalidad de identificacién temprana, es de resaltar tres tipos de problemas
que suelen presentarse: uno de ello es que los datos obtenidos parecen ser poco fia-
bles para un prondstico de superdotacion, el otro problema esta relacionado con la
posible confusién de la excelencia intelectual con la madurez precoz y, finalmente, la
posibilidad de crear falsas expectativas de superdotacion que posteriormente no se
cumplen. Siguiendo la linea expositiva de Berché (1999: 70) y considerando lo men-
cionado anteriormente, podriamos decir que las lineas basicas que el diagndstico
debe recoger son las siguientes: un diagndstico correcto del nivel de inteligencia, cla-
sificacién en el grupo de superdotacion; conocimiento de las miltiples variables de
personalidad, emocionales y variados campos de interés que inciden en el sujeto, y
finalmente, el estudio de todas aquellas variables que pueden incidir en el desarrollo
de su aprendizaje.

3.2. Dificultades en la identificacion en la escuela

Actualmente, la nueva Ley General del Sistema Educativo parece reconocer la
necesidad de ayuda excepcional que los nifios bien dotados y talentosos precisan, uno
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de los hechos més importantes consiste en que facilita que se identifique precozmente
a los alumnos sobresalientes en el contexto escolar. Sin embargo, sin &nimos de criticar
el sistema educativo que actualmente se esta desarrollando, creemos que la aplicacién
de la ley no va suprimir las dificultades de identificacién, fundamentalmente, porque
los maestros, en general, no han recibido ninguna formacién teérica ni practica sobre
la superdotacién, por lo tanto, es dificil que puedan desarrollar programas de inter-
vencién adecuadas a las necesidades del nifio superdotado.

La nominacién de sujetos bien dotados y talentosos por parte de los profesores, es
muy importante para complementar el diagndstico de la superdotacion, ellos son los
que conocen a los alumnos, sus intereses y necesidades escolares, valoran su rendi-
miento escolar (aunque a veces sucede que el superdotado puede sufrir el fracaso
escolar), y son los que derivan a los discentes realmente brillantes a los especialistas
que forman el Departamento de Orientacion. Los especialistas del equipo de orienta-
cién realizan el diagndstico del sujeto superdotado, pero el problema no queda resuel-
to, ya que el mero hecho de detectar la excelencia, si no se toman medidas posteriores
de intervencién diferenciada, no sirve de mucho, es mds, creemos que puede ser nega-
tivo, ya que crea primero expectativas y después frustracién en el sujeto potencialmen-
te superdotado.

3.3. Instrumentos de diagnéstico

Después de haber sentado las bases necesarias para realizar un correcto diagnosti-
co de los sujetos bien dotados y talentosos, hemos visto la necesidad de introducir al
sujeto estudiado en una categoria de la superdotaciéon. Se trata de un elemento funda-
mental para disefiar un programa educacional adaptado las necesidades del indivi-
duo, habida cuenta de que un nifio bien dotado puede pertenecer, al mismo tiempo, a
mas de un grupo o categoria de superdotacién.

3.3.1. Valoracion objetiva de la superdotacion

Berché (1999: 70) sugiere utilizar los parametros dictaminados por la Conferencia
de Washington, para una exploracion diagndstica de la superdotacion, éstos suponen
que se parta de la propia clasificacion, considerando que su comprensién es mucho
mas sencilla. De forma general, el diagnéstico debe incluir al discente en una de las
cuatro categorias (aunque a veces se puede dar que el sujeto pueda pertenecer a diver-
sas categorias) que a continuacién exponemos:

a) Grupo de instrumentos denominados por la Conferencia de Washington como
«no diagnéstico», que son aquellos que por si solos, no son suficientes para esta-
blecer un diagnoéstico definitivo, que sélo se utilizardn en fases de nominacion.

b) Grupo de tests relacionados con los éxitos escolares.

c) Tests de diagnostico individual y medida exacta del nivel de inteligencia, que
pueden ser usados en cualquier categoria de superdotacion.

d) Cuestionarios de evaluacién subjetiva y de observacion.
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Por tanto, las diversas categorias de superdotacién y las diferentes pruebas de
diagndstico podrian interrelacionarse. Asi tendriamos:

3.3.2.

Para la habilidad intelectual general. A este grupo pertenecen los discentes que
destacan en el desarrollo académico. Son alumnos que acuden precozmente al
diagnéstico individual, no pasando por fase de nominacién, ya que son, facil-
mente, identificables en el contexto escolar. Su CI suele ser superior a 130 y la
identificaciéon, generalmente, se realiza a través de padres y profesores. Las
pruebas para este grupo serian:
1. Para el grupo de «no-diagnéstico»: Catell, WISC-R.
2. Para el grupo tests ligados a los éxitos escolares: SAT-I (a partir de los 13 afios),
DAT (Tests de aptitudes diferenciales) y SCAT (a partir de 3° de primaria).
3. Para el grupo de diagnéstico individual: WISC-R, SOI-LA.
4. Para el grupo cuestionarios: Cuestionario para padres de la Universidad de
Denver.
Aptitud académica especifica. Esta categoria incluye a los discentes cuya excepcio-
nalidad se relaciona con una o varias habilidades académicas. Supone esta clasi-
ficacién que el nifio superdotado no tiene que ser «excelentes en todo» y que el
foco principal son las «aptitudes». Los tests recomendados son el SAT, el SCAT,
el DAT y las escalas de Renzulli.
Creatividad. La Conferencia de Washington ha dado tanta importancia a la creati-
vidad que ha reconocido que en ciertos alumnos puede ser una categoria tinica
de superdotacion infantil. Esta es la categoria mas dificil de estudio e incluso no
puntuable de forma estandarizada, sin embargo se recomiendan las siguientes
pruebas: SOI-LA para las producciones creativas, tanto convergentes como
divergentes; SAT-I para las habilidades creativas tanto verbales como matemati-
cas a partir de los 13 afios, el SCAT, desde primaria y el TCT-DP para valorar el
potencial creativo. En cuanto a cuestionarios: el Khatenna-Torrance Creative Per-
ception Inventory es fundamental para el estudio de la autoimagen del discente.
Capacidades artisticas. En esta categoria se encuadra todo el campo de las Bellas
Artes, son por tanto, los musicos, los pintores, los escultores, etc. Su identifica-
cién es facil por sus productos. Es también el grupo mas dificil de baremar, exis-
ten las pruebas de talento musical como el «Seashore Measure of Musical
Talent», las Escalas de arte de Barron-Welsh, Test de aptitud artistica de Meyer,
etc., pero en general la fiabilidad es muy escasa.
Capacidades psicomotrices. El sujeto que pertenece a este grupo debe de resaltar
en los siguientes apartados: en primer lugar debe demostrar su pertenencia al
grupo de Habilidad intelectual superior, en segundo lugar debe destacar en las
habilidades psicomotrices y mecénicas.

Valoracion subjetiva de la superdotacion

Dentro de este bloque debe considerarse la necesidad de recavar datos sobre facto-
res como la originalidad, perseverancia, intensidad en el trabajo en las dreas de interés,
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curiosidad desbordante, vocabulario extenso, etc., aunque éstos son dificilmente men-
surables, pero pueden y deben ser valorados subjetivamente y analizados por el diag-
nosticador. Otros campos en que se debe de realizar una valoracién subjetiva son: la
madurez social y emocional.

El estudio de la vida emocional del superdotado es tan importante como los aspec-
tos objetivos que hemos expuestos en el apartado anterior. Si no recogiésemos datos
de este aspecto, es claro que el diagnéstico seria incompleto, lo cual repercutiria el pro-
nostico del futuro sobresaliente del discente.

Segtin la teoria de «desintegracion positiva» de Dabrowsky (1986), la hiperxcitabili-
dad emocional significa: sensibilidad, intensibilidad, perfeccionismo interno, autoeva-
luacién o autocritica, sentimientos de inferioridad e inadecuacién. Estos son los
factores de personalidad que, combinados con altas capacidades intelectuales, nos
permiten saber si el potencial podra desarrollarse correctamente; o si por el contrario
estan alterados, se podra determinar el por qué de su problemaética.

Como conclusiones, se ha valorado la posibilidad de realizar el diagnoéstico pre-
coz, los instrumentos de diagndstico adaptados a las categorias de superdotacién
recomendadas por la Conferencia de Washington, el diagnéstico debe de ser indivi-
dual y basado en los siguientes principios: una correcta historia clinica en el que se
recojan los datos del desarrollo evolutivo, andlisis de los diferentes aprendizajes,
estudio de la evolucién académica, grado de madurez social y emocional; medida
de las habilidades intelectuales; estudio de la creatividad; valoracién subjetiva por
parte de los padres y profesores y, especialmente, el estudio del desarrollo emocio-
nal.

4. MARCO LEGISLATIVO DE LA SUPERDOTACION

El primer paso hacia la atencién de la superdotaciéon desde el ambito institucional
gallego, tiene lugar en el articulo 1 del Decreto 320/1996 de 26 de julio?, que regula
la educacién de los alumnos con n.e.e. en la Comunidad Auténoma de Galicia y
afiade, por primera vez, los sujetos con condiciones de sobredotacién. Pero ya el afio
anterior en el territorio MEC, se dispone oficialmente que a la identificacién de tales
sujetos deben seguir apoyos y medios complementarios por parte de los servicios de
la Administraciéon educativa?®, estableciendo la posibilidad de modificar la duracién
de la escolarizacién obligatoria de los alumnos con n.e.e., las condiciones y el proce-
dimiento para flexibilizarlo.

Por otra parte, si era importante reconocer que los sujetos con altas capacidades
tenian necesidades educativas especiales, el paso siguiente era cémo atender esas nece-
sidades, por lo cual la Administracién resolvié crear las adaptaciones curriculares* o
adaptaciones del curriculo a las ensefianzas del régimen general. Especificando® que las

DOG (1996).

BOE (1995).

En Galicia por medio del DOG (1995). Orden del 6 de octubre de 1995.
De la Orden anterior, los articulos n° 5, 6.
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adaptaciones curriculares individuales (ACI) supondrian la modificacién de alguno de
los elementos prescriptos del curriculo, tanto en los sujetos con dificultades especiales
como aquellos con capacidades excepcionales.

Posteriormente, se regula el procedimiento para flexibilizar la duracién del periodo
de escolarizacién obligatoria de los nifios con n.e.e., asociados a condiciones persona-
les de sobredotacion intelectual®. Las condiciones de obtencién, expedicién y homolo-
gacion de titulos académicos y profesionales validos para todo el territorio MEC, que
se complementa con otra Orden’ que incide en los criterios de flexibilizacién del perio-
do de escolarizacién y determina las caracteristicas de los informes psicopedagogicos,
procedimiento de solicitud y acreditacién académica, asi como las medidas de caracter
curricular dentro del contexto escolar ordinario que optimicen las potencialidades de
los alumnos superdotados®.

4.1. Criterios generales de atencion de los nifios con altas capacidades intelectuales

Remitiéndonos a la Orden del 28 de octubre de 1996°, podriamos mencionar los
siguientes:

a) Flexibilizar el periodo escolar tanto a la anticipacién como reduccién del ciclo
educativo de la ensefianza basica. Esta serd de un maximo de 2 afios y no se
podra aplicar en una misma etapa educativa. Mientras que el inicio puede anti-
ciparse un afio.

b) La evaluacién psicopedagodgica debera determinar y acreditar las capacidades
excepcionales, plantear medidas de flexibilizacién segtn las caracteristicas del
sujeto. A través de los pertinentes ACls, que recogeran y desarrollaran las capa-
cidades establecidas en los objetivos generales de la educacién obligatoria. Todo
ello supeditando a la evaluaciéon continua, pudiendo anularse si el nifio no
alcanza los objetivos propuestos.

¢) Se informara al sujeto y a su familia, éstos daran su consentimiento por escrito.
La escolarizacion se hara en los centros ordinarios.

4.2. Criterios especificos

Se podra adelantar un afio en la escolarizacién del primer curso de Educacién Pri-
maria o reducirlo si no se redujo al inicio, tanto en EP como en la ESO, cuando asi lo
determine la evaluacién psicopedagégica, en beneficio del propio sujeto tanto en equi-
librio personal como de su socializacion.

La Orden del 24 de abril de 1996. BOE 1996

La Orden del 28 de octubre de 1996.

MEC, Orden de 24 de abril 1996. BOE n°107, 3 de mayo de 1996.
MEC, Resolucién 29 abril 1996. BOE n° 119, 16 mayo.
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4.3. Identificacion de superdotados

Desde la perspectiva de la Administracién educativa apoydndose en la menciona-
da Orden, propone todo el sistema de identificacién de los sujetos sobresalientes, por
lo tanto reproducimos los puntos a los que hace referencia:

1. La evaluacién la realizara el equipo psicopedagdgico, compuesto por expertos
en psicopedagogia, pedagogia o psicologia, especialistas de audicion y lenguaje
y pedagogia terapéutica, ademas de los profesores coordinadores de ciclo y
director del centro. Todo ello desde el marco del Departamento de Orientaciéon
del Centro'.

2. Dentro de esta normativa se considera superdotado al sujeto que posee los
siguientes rasgos definitorios, que realmente son los que propone Renzulli (1986):
a) Una inteligencia superior a la media. Desde nuestra perspectiva la linea de corte

debiera estar alrededor de un CI de 130 en adelante (Iglesias Cortizas 1995).
Otros autores como Garcia Yagiie (1986), Renzulli (1986), consideran que se
puede hablar de superdotacién a partir de un CI de 126 puntos si, ademas,
presentan otros rasgos redundantes. Siendo, quiza, el mas restrictivo Terman
(1925-1959), que sélo considera que un sujeto es sobresaliente si su CI es
superior a 140.

b) Un alto grado de creatividad en tareas que desarrolla el sujeto superdotado. En esta
linea estan de acuerdo los siguientes autores: Garcia Yagiie (1986); Renzulli
(1986); Jiménez (1993) e Iglesias Cortizas (1995).

¢) Factor de automotivacion o compromiso con la tarea. Aspecto en el que coinciden
Renzulli (1986); Jiménez (1993) e Iglesias Cortizas (1993).

3. Toda la informacién sobre los discentes superdotados sera recogida sobre los
siguientes aspectos:

a) Referidos al dmbito personal: nivel de las capacidades asi como posibles
desequilibrios afectivos, intelectuales o psicomotores. (Freeman, 1983;
Terrasier, 1985; Whitmore, 1985). Aspectos como el autoconcepto, autoesti-
ma, estilos de aprendizaje hasta el compromiso con la tarea (Renzulli, 1986;
Iglesias Cortizas, 1993); ritmo de aprendizaje (Iglesias Cortizas, 1993, 1995).
Finalmente, recoger datos sobre cémo formula y resuelve problemas (Ver-
haaren, 1991); contenidos y actividades que prefiere e intereses.

b) Dentro del contexto escolar: analizar el tipo de interacciones que establece con
sus compafieros y profesores (Freeman, 1983; Terrasier, 1985).

¢) A nivel familiar: generalmente son los primeros en detectar la superdotacion
de su hijo, por lo tanto se valorara el grado de comprensién de las caracteris-
ticas de los superdotados. Los recursos culturales, econdmicos y del entorno
que contribuyan a un éptimo desarrollo integral del sujeto (Freeman, 1983;
Terrasier, 1985; Jiménez, 1993).

10 En nuestra comunidad se regula por el Decreto 120/1998, de 23 de abril, n® 79, 27/4/98.
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4. Los aspectos anteriormente mencionados y todos aquellos que se consideren
oportunos se recogeran en un informe evaluativo que debera sugerir la nece-
sidad o no de flexibilizar el periodo de escolarizacién y las adaptaciones
curriculares si el sujeto ha conseguido los objetivos de etapa o curso.

4.4. Adaptaciones curriculares

La propuesta de la instituciéon educativa son las adaptaciones curriculares a las
necesidades del alumno bien dotado, enriqueciendo tanto sus objetivos, contenidos,
como los tipos de actividades, modificando los materiales de intervencion, los criterios
de evaluacién o la metodologia, o secuencializacién de contenidos™. Resaltando otro
factor muy importante como es la optimizacion de su capacidad creativa como factor
de la superdotacién. La adaptacién curricular tanto en E.P como en la ESO podra ser a
un nivel inmediatamente superior, una o varias areas o materias, si el sujeto presenta
un rendimiento alto, continuado y que ha adquirido los objetivos establecidos del ciclo
o nivel. Por supuesto, la evaluacion se hara con referencia a las materias objeto de
adaptacion curricular.

5. PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO: PEDAIS

Después de haber expuesto qué entendemos por la superdotacion, las ideas funda-
mentales sobre el diagnéstico de los nifios con altas capacidades, parece obvio que nos
acerquemos al drea de la intervencion, es decir, de los programas de atencién de a los
bien dotados. Sin entrar en la discusion de clasica de enriquecimiento versus acelera-
miento, que no es el objeto de este texto, vamos a exponer el programa de enriqueci-
miento PEDAIS, Programa de Enriquecimiento dos Dominios da Aptidao, Interese e
Socializagao, que inicié6 ANEIS, Associacao Nacional para o Estudo e a Intervencao na
Sobredotacao en Braga, Portugal, asociacién que preside el profesor Leandro Almeida.
Nace como consecuencia légica de querer atender las solicitudes de parte de los
padres y profesores. En este sentido el programa fue implementado a alumnos con
sefiales de superdotacién en diferentes dominios, a lo largo del afio lectivo 1999 /2000.
Para ello se elabor6 un protocolo de colaboracion entre las instalaciones de la Escola
EB 22, 3° de Lamagaes en la ciudad de Braga.

Los tres dominios de desarrollo del ser humano al que el programa se refiere son: la
aptitud, el interés y la socializacién, todos ellos han sido considerados desde una
visién personalizada e integradora. Desde esta perspectiva, el programa contempla la
concepcion de desarrollo en el que el nifio es protagonista de su propio desenvolvi-
miento personal. Es decir, es un enfoque constructivista que enfantiza los procesos de
autoorganizacién, que considera las aptitudes como las competencias, las habilidades
o capacidades que se expresan directamente en la accién. Asi, el previlegio dado a las
areas de interés estd encuadrado en un sistema personal, que da satisfacciéon a las

11 Orden 6 de oct. de 1995.

RIE, vol. 19-2 (2001)



Una panordmica de la superdotacion para el siglo XXI 521

necesidades e intereses del individuo como fuente principal de motivacién. Se con-
vierte asi, en una opcién flexible, que permite integrar un amplio abanico de capacida-
des e intereses a desarrollar y a estimular (Palhares et al., 2000: 194).

La implementacion de este programa de enriquecimiento permitié a ANEIS conse-
guir los siguientes objetivos: 1) la formacién de técnicos en las areas de evaluacién de
programas; 2) la capacidad de responder a las necesidades especificas de los nifios
bien dotados; 3) la posibilidad de responder a algunas de las solicitudes de los padres
y profesores de atender areas especificas; 4) la oportunidad de organizar un programa
de padres, siendo éstos sus organizadores; y 5) la ocasién de facilitar el intercambio
con instituciones y profesionales diversos.

En el programa se consideraron dos grupos: a) nifios que participaran en activida-
des realizadas en grupo todos los sabados, y b) adolescentes que desarrollasen proyec-
tos individuales de investigacion, con apoyo de monitores jovenes, en un sistema de
tutoria. Ademas de estimular temas cognitivos y motivacionales como botanica, astro-
nomia, etc., también se incluyen actividades orientadas a la optimizacién psicomotora
e interpersonal. Las areas de expresion como la pintura, masica y el teatro son otras
opciones que se integraron en las actividades mencionadas. Con un funcionamiento
modular, al final de cada tematica, los nifios, los adolescentes y padres se retinen un
dia entero, organizado previamente por los padres, para debatir los trabajos realiza-
dos. Los padres tienen un papel fundamental en esta organizacién, ya que ademas de
aglutinar a los jovenes un dia para exponer sus trabajos, también a lo largo de la sema-
na co-organizan actividades y contribuyen a sus gastos. Este programa fue evaluado
formalmente en dos sesiones: una con los padres y otra con la direccién de ANEIS. En
ambos casos la conclusién ha sido muy positiva.

Otra forma alternativa al programa expuesto anteriormente es el programa ETC,
Estimulo ao Talento e4 Cooperagao, que surgié de los objetivos propuestos por ANEIS,
ya mencionado anteriormente. Esta modalidad supone que los nifios bien dotados
estdn una semana de campamento, al que pueden asistir nifios del programa anterior.
La primera experiencia fue en el campo de Férias en Baiao del 15 a 22 de julio de 2000,
en coordinacién con el Centro de Salud del Ayuntamiento. Asistieron 31 participantes,
10 monitores y 16 especialistas envitados de los diferentes campos de estudio aborda-
dos: ciencia, tecnologia, deporte, ocio, ambiente, salud, expresion literarias y artisticas.
Todos los participantes colaboran voluntariamente. La evaluacién realizada fue conti-
nua, individual y en grupo.

6. GALICIA: ACTUACIONES ESPECIFICAS EN LA SUPERDOTACION

En este apartado se pretende abordar los resultados de tres afios de trabajo dentro
de este campo, lo que supone una profunda reflexién de la comunidad educativa
gallega, que redunda en beneficio de una mayor sensibilizacién y, por supuesto, una
mayor dotacién de recursos para la atencién a este colectivo de alumnos, que no por
minoritario no tienen menos derecho a ser atendidos. Los datos que se adjuntan en la
tabla n°® 1 estan referidos a la provincia de Pontevedra, pero que pueden extrapolarse
al resto de las provincias gallegas.
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ESTADO ACTUAL DE LA EXCEPCIONALIDAD EN LA PROVINCIA DE

PONTEVEDRA. (DATOS CONTABILIZADOS POR ESTE E.O.E.

DURANTE LOS CURSOS 98/99, 99/00Y 00/01)

Centros Centros Total

Etapas Educativas Publicos Privados/Concertados Alumnos
Hombres Mujeres Hombres Mujeres

Educacién Infantil 6 2 2 10
Educacién Primaria 37 20 15 3 75
ESO 6 3 2 3 14
B.U.P/BACH. 3 1 4
Ccou
Totales 52 25 20 6 103

Cada afo son identificados alrededor de treinta sujeto superdotados, situaciéon que se
repite en la provincia de A Corufia, y en menor medida en las provincias de Orense y
Lugo, pues estas ultimas tienen menor poblacién. Por tanto, podemos afirmar que,
actualmente, se puede calcular una poblacién escolar de mas de trescientos alumnos con
potenciales excepcionales que estan escolarizados en centros ordinarios de nuestra comu-
nidad, que estan siguiendo distintos programas de enriquecimiento. En algunos casos,
tenemos que hablar de programas de enriquecimiento horizontal; otros siguen progra-
mas de enriquecimiento vertical, amplidndoseles el curriculo a través de las correspon-
dientes Adaptaciones Curriculares Individualizadas (ACIs); y en otros caos, se establecen
aceleracion o anticipacién de etapas educativas. Por otra parte, hemos de afiadir que cada
curso escolar son mas los centros que contemplan la atencién de los discentes excepciona-
les en sus planes de atencion a la diversidad y desarrollan sus programas de actuacion.

TABLA N®°2
CENTROS CON PLANES DE ATENCION A LA SUPERDOTACION

30
25

n° de centros
(&) ]

00/01

curso 99/00
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Esta situacién abre unas perspectivas muy interesantes, puesto que, hasta ahora, el
tratamiento a la diversidad, todo los esfuerzos se centraban en la atencion a los discen-
tes discapacitados y con dificultades de aprendizaje, ahora también iran enfocados a
aquellos sujetos que por sus particulares caracteristicas necesitan un enriquecimiento,
mayor profundizaciéon o ampliacién de su curriculo de referencia.

A modo de conclusiéon, podemos decir que actualmente existe en el sistema educa-
tivo una base legal suficiente para atender con garantias la diversidad y dentro de ella
también a aquellos discentes con necesidades educativas asociadas a condiciones per-
sonales de superdotacién. Sin embargo, el camino a recorrer es muy largo y queda
mucho por andar sobre todo en lo que se refiere a la sensibilizacion de la comunidad
educativa. Sensibilizacion que se ha de conseguir sobre la base de una formacién del
profesorado adecuada, apoyo institucional, experimentacién de acciones, implemen-
tacién de planes y programas especificos en los centros educativos, investigacion y
difusion de experiencias educativas.

7. PROFESORADO DE ALUMNOS SUPERDOTADOS

De todo lo expuesto anteriormente se desprende que todavia existe un aspecto que
estd pendiente de solucién, es decir, oficialmente se definen las caracteristicas de un
alumno superdotado, se reconoce la atencion especializada a este tipo de discentes,
pero no se reconoce la importancia de la especializacién del profesorado en el area de
la superdotacién, por tanto, tendrd que acometer esta responsabilidad el profesor de
pedagogia terapéutica y los profesores ordinarios.

Actualmente existen varios modelos o estrategias que desarrollan la formacién del
profesorado de alumnos bien dotados. Pero sin entrar en el debate de la necesidad o
no de un profesor especialista en la materia, lo cual apoyamos, por considerar que es
prioritario la formacién de los profesores que van abordar las tareas de optimizacion
de nifios superdotados, ya que es relativamente infrecuente la presencia de asignatu-
ras referentes a la superdotacién en los planes de estudios, ya sea de las diplomaturas
de magisterio o bien de la licenciatura de psicopedagogia.

El Wold Council for Gifted and Talented Children'?, recomienda crear programas de
formacion para los profesores, ya sea desde instituciones ptiblicas o privadas, puesto
que reconoce la formacién inicial y permamente del profesorado, supone la facilita-
cién de una primera identificacién en el aula y una posterior atencién a las diversas
habilidades del sujeto con altas capacidades, asi como la evaluacién de los resultados
de la educacion de forma critica y que les sirva como método eficaz en el marco multi-
cultural e internacional para la intervencién de sujetos bien dotados. Los objetivos del
mencionado programa de formacién son: 1) estimular al profesorado para que reco-
nozcan la multiplicidad del potencial del sujeto sobresaliente; 2) trabajar en un marco
multicultural e internacional de la educacién de superdotados de forma globalizada;

12 Citado por Romén Sanchez y otros (1992). Preparacion de profesores para alumnos superdotados. En Benito
(1992). Desarrollo y educacion de los nifios superdotados. Salamanca: Amard.
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3) comprender la complejidad de la superdotacién, las diferencias individuales, la
identificacion, etc.; 4) conocer las estrategias didécticas para trabajar con alumnos bien
dotados, crear materiales adecuados de intervencién y, por supuesto, evaluarlos; 5)
conocer los distintos modelos de ensefianza, evaluar su aplicabilidad en un contexto
particular, asi como crear modelos adaptados a la situacién; y 6), ser conscientes de la
necesidad de abogar por la calidad en la educacién de bien dotados en su propia
comunidad y situacién profesional.

En cuanto a las caracteristicas de los profesores de alumnos con altas capacidades,
sefiala (Alonso y Benito, 1996: 244-245), que algunos autores han hecho un intento de
recoger los rasgos esenciales para describirlas a nivel personal y profesional, de modo
sintético podrian mencionarse las siguientes: a) estar dispuesto a intervenir en proyec-
tos diversos, novedosos; b) ser intelectualmente curiosos; c) ser sistematico, preciso y
préctico; d) tener amplia variedad de intereses; e) apreciar las realizaciones y ser
emprendedor; f) conocer las técnicas de ensefianza; g) estar preparado en los conteni-
dos pragmaticos; y h) querer ensefiar a los alumnos con altas capacidades.

Addison (1983), ha perfilado las cualidades o competencias que deberian poseer
los ensefiantes de sujetos bien dotados, antes de expedirles el titulo: 1) conocimiento
de la naturaleza y necesidades de los sujetos excepcionales; 2) destreza en la evalua-
cién y en las técnicas de estudio de casos; 3) capacidades de asesoramiento y orienta-
cién; 4) estrategias y técnicas de actuacién con grupos y entrenamiento creativo; 5)
habilidades para relacionar las dimensiones cognitivas.

Los instrumentos y procedimientos de evaluacién utilizados normalmente, bien
para descubrir aquellos aspectos esenciales de la personalidad o bien habilidades, asi
como para evaluar el grado de especializacién logrado, van desde la observacién del
discente, sobre todo en interaccién con sus pares, hasta la administracién de pruebas
clasicas, nos referimos a las psicométricas, inventarios de personalidad, actitudes, etc.,
pasando, evidentemente, por las pruebas de rendimiento, o la realizacién de trabajos
préacticos que conllevan la extrapolacién de lo aprendido, crear las adaptaciones curri-
culares, elaborar materiales necesarios para el trabajo en el aula, disefiar pequefias
investigaciones, etc.

Como conclusién, de todo lo mencionada anteriormente se desprende que es nece-
sario identificar a los superdotados, especialmente en la escuela en las edades mas
tempranas, para ello la figura del profesor es muy importante, ya que es el primero
que detecta de forma subjetiva la posible superdotacion.

Después de un diagndstico de la superdotacion el paso siguiente en la intervencion
psicopedagdgica del mismo, por lo tanto hemos tratado de mostrar qué se hace en
Galicia y en Portugal.

Otro aspecto que nos ha parecido importante es la legislacién como marco desde la
escuela, ya que es en ésta donde debe pensarse la intervencién especializada, tal como
contempla la ley, por medio de la adaptacion curricular.

Finalmente, parecia necesario contemplar la figura del profesor, como monitor o
agente de estrategias y conocimientos. Se han visto qué objetivos debe de tener un
plan de formacion de profesores y, también, cudles deberian ser las caracteristicas de
un profesor de sujetos superdotados.
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RESUMEN

Este articulo presenta el trabajo de evaluacion de un proyecto de insercion sociolaboral para
jovenes con bajo nivel de cualificacion. El objeto de evaluacion son los procesos de transicion a
la vida adulta y la insercion social y profesional de los jovenes que han participado en dicho pro-
yecto, a partir de una serie de concepciones bdsicas relativas, principalmente, a la evaluacion, la
insercion social y profesional, la transicion de las personas jévenes a la vida adulta y las meto-
dologias de investigacion.

ABSTRACT

This article describes the evaluation process of a project of social and work market inser-
tion targeted to young people with low level of qualification. Processes of transition of young
people involved in the project to adult life and to social and professional insertion are the
object of this evaluation. This is done from a set of basic conceptions related to evaluation,
social and professional insertion, transition of young people to adult life and methodologies
of research.

El symposium que se presenta recoge el trabajo de evaluacién del proyecto Mil.leni,
realizado en el marco de un convenio de colaboracién entre el Centro de Formacién
Ocupacional Jovent y la Fundacion Universitat-Empresa de les Illes Balears.
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Se estructura alrededor de los siguientes apartados:

— El proyecto Mil.leni para la insercién sociolaboral de jovenes con bajo nivel de
cualificacién y la demanda de evaluacion externa a la Universitat de les Illes
Balears.

— Las concepciones basicas de referencia.

— Las fases, el proceso y los instrumentos de evaluacion.

— Los resultados.

EL PROYECTO MIL.LENI PARA LA INSERCION SOCIOLABORAL DE JOVENES
CON BAJO NIVEL DE CUALIFICACIONY LA DEMANDA DE EVALUACION
EXTERNA A LA UNIVERSITAT DE LES ILLES BALEARS

Mil.leni es un proyecto de formacién e insercién profesional, disefiado y gestionado
por el Centro de Formacién Ocupacional Jovent. Se dirige a jévenes de 16 a 20 afios con
bajo nivel de cualificacién. Estos jévenes viven mayoritariamente en barriadas perifé-
ricas caracterizadas por importantes deficiencias urbanisticas y de equipamientos y, en
general, por un bajo nivel socioeconémico de la poblacion y un elevado indice de fra-
caso escolar.

Es un dispositivo de promocién personal y de insercion sociolaboral organizado de
manera flexible que incluye dos tipos de medidas: itinerario personal de insercién y
medidas complementarias. El itinerario personal de insercién se organiza alrededor
del proyecto personal que incluye medidas de insercién y de apoyo. Las medidas com-
plementarias son: proyectos transnacionales y transregionales, programa de disemina-
cién de la experiencia y cooperacion en redes y medidas de evaluacién y mejora del
proyecto.

La demanda de evaluacién externa fue realizada por los propios profesionales de la
Cooperativa Jovent al Departament de Ciencies de I’Educacié de la Universitat de les Illes
Balears.

A partir de esta demanda inicial, los motivos que nos condujeron a evaluar el pro-
yecto Mil.leni fueron muchos y diversos. Podemos destacar los siguientes:

— El colectivo al cual se dirige. Se trata de jovenes con diversas problematicas
derivadas de un entorno caracterizado por: elevado ntimero de trabajadores no
cualificados de origen immigrante; elevado porcentaje de fracaso escolar; bajo
nivel econémico y cultural; elevado grado de delincuencia y marginacién
(Jovent, 1996, 14). Se trata de un colectivo considerado prioritario en las diver-
sas orientaciones y planes de actuaciéon tanto de la Unién Europea como del
Estado espafiol.

— El caracter innovador del proyecto, tanto por sus objetivos (perspectiva territo-
rial, utilizacién de nuevas tecnologias, respuesta a una problematica multidi-
mensional, etc.) como por las caracteristicas de su intervencién (proyecto
personal e itinerario personal de insercién, integralidad, individualizacién, fle-
xibilidad, etc.). En este setido cabe recordar que uno de los requisitos para la
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financiacién de proyectos a través de las iniciativas comunitarias era precisa-
mente el carcter innovador de los mismos.

— El papel estratégico del proyecto respecto al analisis y la forma de abordar la
problematica de la insercién social y profesional de los jévenes con bajo
nivel de cualificacién en Baleares. Se cuenta entre los més innovadores y
es el de mayor tradicién como centro gestionado por la iniciativa social en
Baleares.

La finalidad tltima de todo el proceso fue evaluar la eficacia, la efectividad y el
impacto del proyecto en los y las jovenes participantes.

La evaluacién de eficacia consistié en la evaluacion de la situacién a la salida del
proyecto de los y las jévenes participantes.

La evaluacion de efectividad, entendida como evaluacion de resultados después de
un tiempo de haber finalizado el proyecto, consistié en evaluar la situacién de los y las
jovenes «n» meses después de salir del proyecto.

La evaluacién de impacto, entendida como evaluacién de resultados no previstos,
se realiz6 junto a la evaluacion de efectividad, pero a un grupo mas restringido de par-
ticipantes.

LAS CONCEPCIONES BASICAS DE REFERENCIA

La evaluacién del proyecto se organizo a partir de una serie de concepciones basi-
cas de referencia que afectan a los elementos centrales de la investigacion:

— Concepto de transicién: partimos de una concepcién amplia que entiende la
transicién como un proceso complejo que incluye la globalidad de la vida del
joven en su camino hasta llegar a ser adulto y que se caracteriza por ser supera-
dora de una concepcién restringida de transicién entendida solamente como
paso de la escuela al trabajo. Esta concepcién ha sido trabajada por parte del
grupo de investigacién, a partir de los trabajos de Schwartz (1985) y de Cole-
man y Husen (1989) (que fueron los que introdujeron esta concepcién) y de los
que en el ambito del estado espafiol esta realizando el GRET (Grup de Recerca
sobre Educaci6 i Treball) del Instituto de Ciencias de la Educacién de la Univer-
sitat Autonoma de Barcelona (Casal, Masjuan, Planas, 1991; Casal, 1996 entre
otros).

— Perspectiva estratégica de la evaluacion: entendemos que para comprender la
eficacia de los dispositivos hay que situarse en una perspectiva estratégica de
la evaluacioén. Ello implica ir mas alla de la mera constatacién de la eficacia
aparente de los dispositivos que se describe a partir de la identificacién de la
situacion laboral después de un determinado ntiimero meses de haber salido
del dispositivo. Aqui se plantea la necesidad de profundizar en los itinerarios
y de entender los comportamientos de los diversos actores de la insercion y
las maneras en que éstos entienden y utilizan los dispositivos objeto de eva-
luacién. Es a partir de esta comprensién que se puede valorar el papel de los
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dispositivos en el itinerario personal de los y las jovenes, las formas de uso
de los dispositivos por parte del empresariado, las atribuciones de los y las
profesionales,....Y sélo a partir de este conocimiento profundo se pueden
plantear orientaciones y estrategias para la mejora. Esta perspectiva ha sido
trabajada por parte del grupo de investigacién a partir de los trabajos del
Céreq (Centre d’études et de recherches sur les qualifications) y principal-
mente a partir de Demaziere, Dubar (eds.) (1994), Bouder, Cadet, Demaziere
(1994).

— Investigacién participativa: consideramos imprescindible que la investigacién
aplicada sea participativa. La participacién puede darse en diversos grados y
momentos pero es fundamental cuando se trata de contribuir a cambiar la rea-
lidad social. En este sentido recogemos las aportaciones propias de la investi-
gacion cualitativa. Y nos ubicamos en la perspectiva planteada en el informe
Bricall, que sefiala la necesidad de que las universidades se impliquen en su
entorno territorial y (citando a Gibbons y 0., 1994) remarca el hecho de que la
nueva produccién de conocimiento requiere el establecimiento de relaciones
con los beneficiarios de la investigacion, superando las pautas tradicionales
de la investigacion universitaria (Bricall, 2000, 86).

Partimos de la conviccién de que en los proyectos innovadores de insercién, la
reflexién sobre el trabajo realizado y la biisqueda de nuevas formas de actuar son
procesos tan importantes como la propia intervencién. La coevaluacién, entendida
como un esfuerzo de reflexiéon interna y de autoevaluaciéon (Comunidad de
Madrid, 1993) que conduce a unos resultados ttiles y aplicables en procesos de
mejora de la préctica ha sido la perspectiva desde la cual nos hemos aproximado a
la realidad.

Tal como apuntabamos antes, la investigacion realizada pretendia evaluar la efi-
cacia, la efectividad y el impacto del proyecto. Pero esta finalidad explicita no ha
sido la tnica, la investigacién se ha orientado también hacia el empowerment de las
personas implicadas en el proceso de evaluacién, un concepto de dificil traducciéon
que hace referencia a la capacitacion y el fortalecimiento de las personas implicadas
en una accién, proyecto, actividad, investigacién, etc. (Fagan, 1998).

La perspectiva de la coevaluacion y la idea de empowerment se ha traducido, en
nuestro caso, en procesos de ayuda mutua y de intercambio constante de conoci-
mientos entre las personas implicadas. A través de la evaluacién buscabamos los
significados de los fendmenos y, en consecuencia, debiamos interrogar, reflexionar,
analizar dindmicas, procesos, interacciones e interpretaciones (Serrano i Arriba,
1998).

LAS FASES, EL PROCESOY LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION

La evaluacion del proyecto Mil.leni se ha estructurado en las tres fases que se des-
criben a continuacion.
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Segunda. Caracterizacion de Tercera. Andlisis de
la actividad econémica «n» la situacion personal

Fases/ Primera. Caracterizacion del meses después de salir y de la influencia del

Caracteristicas colectivo. del proyecto. proyecto.

Objetivos — Conocer y sistematizar las | — Conocer las caracteristicas | — Profundizar en
informaciones relativasalas | de la actividad econdmica la situacion personal
situaciones de entrada, de las personas que salieron después de salir del
permanencia y salida del del programa a «n» meses. proyecto.
proyecto de las personas —Identificar los usos
participantes. del proyectoyla

valoracién del mismo.

Poblacidn Todas las personas que — Jovenes queenelmesde | — Jovenes queenel
participaron en el proyectoen | mayo de 1999 habian salido mes de mayo de 1999
el afio de referencia (1998) hacfa 6 0 12 meses. habian salido hacia 6

0 12 meses.

Instrumentos — Base de datos. — Entrevista telefonica. — Entrevista en

— Vaciado de expedientes. profundidad.

En la primera fase se realiz6 una caracterizacion del colectivo de participantes en el
proyecto a partir de una base de datos confeccionada ad hoc, en la cual se recogié la
informacién derivada de los expedientes personales existentes en el centro. La infor-
macién se estructuré en los siguientes apartados:

— Datos sociodemograficos basicos: edad, sexo, situacién familiar, etc.
— Escolarizacién y empleo anteriores a la entrada en el proyecto: nivel de estudios

y experiencia laboral.

— Datos relativos a la participacion en el proyecto: itinerario formativo y nivel
profesional adquirido.

— Situacién a la salida del proyecto: baja, derivacién o insercién laboral (en el oficio
aprendido, en otro oficio, en la misma empresa en la que realiz6 las practicas).

En la segunda fase, se realizaron entrevistas telefénicas a las personas jévenes que
habian participado en el proyecto y que durante el mes de mayo de 1999 hacia 6 6 12
meses que habian salido del mismo en alguna de las tres situaciones de insercién labo-
ral contempladas. La entrevista incluia cuatro apartados: actividad econémica actual,
estudios, descripcién del trabajo actual (para las personas ocupadas) y descripcién de
actividades relacionadas con la biisqueda de empleo (para las personas en situacion
de desempleo).

La tercera fase, consistié en una recogida de informacién a través de entrevistas en
profundidad al mismo colectivo que habia participado en la fase segunda. La entrevis-
ta, semiestructurada, se realizé alrededor de una serie de aspectos bésicos: motivo y
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via de entrada a Jovent, experiencia escolar, experiencia en Jovent, experiencia laboral,
realizacion de actividades formativas, realizacién de actividades de ocio. Las entrevis-
tas se llevaron a cabo durante el mes de octubre de 2000.

De cada uno de los jévenes entrevistados, se elaboré un estudio de caso en el que se
recoge la informacién mas relevante de cada joven obtenida a partir de las diversas
fuentes de informacién (base de datos, entrevista telefénica y entrevista en profundi-
dad).

Para acabar, y como ultima fase del proceso, se ha elaborado un informe final en el
que se recogen de forma escrita los principales resultados de la evaluacién, asi como
una explicacién detallada y fundamentada de todo el proceso.

Del proceso de evaluacién, cabe destacar que ha implicado el trabajo cooperativo
de un grupo de personas, profesionales, en las dos instituciones: la Cooperativa Jovent
i el Departament de Ciencies de I’Educacid de la UIB.

En el caso de la Cooperativa Jovent, las personas implicadas en el proceso han sido
Andreu Cloquell y Manuel Palacios. Por parte de la UIB, las tres personas implicadas
(Ana M. Calvo, Francesca Salva i Josep M. Quevedo) formamos parte del grupo de
investigacion Formacio i Treball de dicho departamento.

Hay una serie de elementos que constituyen el fundamento sobre el cual se han ido
configurando las distintas fases de trabajo conjunto:

— Establecimiento y consolidacién de un marco de relacion. La reunién de trabajo
ha sido la técnica por la que optamos desde un principio. Ha sido un espacio de
comunicacién y de trabajo que, con el tiempo, ha ido formalizandose. Las reu-
niones han sido el momento y el espacio para: el intercambio de informacién, la
toma de decisiones, el disefio de actuaciones, la manifestaciéon de opiniones, la
valoracion de las actividades realizadas, etc.

— El fomento de las interrelaciones basadas en la igualdad de condiciones. Para las
cinco personas que integramos el grupo de trabajo ha sido fundamental respe-
tar en todo momento el principio de igualdad de condiciones de todos y todas a
la hora de trabajar en el proyecto de evaluacién y, sobretodo, a la hora de tomar
decisiones.

— Fomento y respeto hacia los espacios propios. Desde el principio entendimos que
el marco relacional establecido entre los y las profesionales implicados por parte
de las dos entidades no era incompatible con un trabajo en paralelo por ambas
partes. El fomento y respeto de estos espacios independentes de trabajo nos ha
permitido, sobretodo, agilizar algunas tareas, reflexionar sobre las decisiones
tomadas y buscar alternativas y hacer propuestas para tomar decisiones de
manera conjunta.

— Didlogo, didlogo y mds didlogo. Sin duda, este ha sido el principal instrumento de
trabajo durante todo el proceso de evaluacién. A partir del marco de relacién
establecido, todas y cada una de las decisiones tomadas y de las actuaciones
realizadas han sido fruto del didlogo. Esto ha sido posible porque el didlogo ha
sido algo querido y mantenido con cuidado durante todo el proceso.
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La reflexion entorno a los resultados de la evaluacién del proyecto Mil.leni nos
lleva a diferenciar dos tipos de resultados indisociables en la accién. Nos estamos refi-

riendo a los resultados explicitos e implicitos del proceso de evaluacién realizado.

Entendemos como resultados explicitos los esperados como fruto de la evaluacién.
A continuacién presentamos a modo de sintesis, los que consideramos mds relevantes,

en relaciéon a cada una de las fases:

Primera fase. Caracterizacion del colectivo

Datos sociodemograficos':

— Laedad?y el sexo: el tramo de edad mas habitual (78,2%) incluye el grupo de 17
a 19 afios y la mayoria de participantes (73,27%) son hombres.

— Situacién familiar: viven con los padres en la mayoria de casos (89,11%).

— Lugar de residencia y nacimiento: nacidos mayoritariamente en Baleares
(90,1%) y residentes en Palma (89,6%) o en municipios cercanos.

Escolarizacion y empleo anteriores a la entrada en el proyecto®:

— Nivel de estudios: se distribuyen en dos grupos de parecido tamafo entre los
que tienen el titulo de graduado escolar y los que no tienen ninguna titulacion
académica reconocida.

— Experiencia laboral: aproximadamente la mitad ha tenido algtn tipo de expe-
riencia laboral antes de entrar en el proyecto.

Datos relativos a la participaciéon en el proyecto y a la situacion de salida del

mismo:

— ltinerarios formativos: el itinerario por el que ha pasado el mayor nimero de
jovenes (72, que representan el 35,64% del total) es el nimero 3. Es el mas corto
e implica principalmente un trabajo de diagnéstico centrado en la orientacién y
la insercién directa sin pasar por actividades de formacién ocupacional.

1 Los datos se refieren a un colectivo de 202 jévenes, que representan el total de personas participan-

tes en el proyecto en 1998.

2 Se tomé como referencia la edad en el momento de causar baja en el proyecto.
3 Se diferencian cuatro tipos de itinerarios que tienen en comun la situacién inicial (Diagnéstico y

Orientacién Profesional: DORP) y la final (Gabinete de Orientacién e Inserciéon Laboral: GOIL). En cada caso
varian las situaciones intermedias, dando lugar a las siguientes posibilidades: DORP-Preparatoria-Forma-
cién Ocupacional-GOIL (itinerario 1), DORP-Formacién Ocupacional-GOIL (itinerario 2), DORP-GOIL (iti-
nerario 3), DORP-Garantia Social-GOIL (itinerario 4). En este apartado se toman como referencia 130
participantes. Son los que han participado en los itinerarios 1, 2 y 4. Se han descartado los que han partici-
pado en el itinerario 3 porque supone beneficiarse exclusivamente del servicio de orientacién laboral y no
implica actividad formativa.
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El itinerario 2 es el segundo en niimero de participantes (25,25% del total), seguido
por el itinerario 1 (20,79%) y el itinerario 4 (18,32%).

Por sexos, las mujeres participan principalmente en el 3 (el 59,6% de las mujeres
realizan este itinerario). En segundo lugar participan en el itinerario 4, donde repre-
sentan la mitad del alumnado. Este nivel de participacién se debe, en gran parte, a la
especialidad formativa que se ofrece en el mismo que es la de ayudante de cocina. Los
demas itinerarios estin muy masculinizados (tres mujeres en el itinerario 1 y ninguna
en el 2). Una causa fundamental es la propia oferta formativa del centro, con especiali-
dades consideradas tradicionalmente masculinas (forja, mecanica,...).

En cuanto a la titulacion académica a la entrada en el programa y el itinerario reali-
zado, se observa que en el 2 predominan las personas que tienen Graduado Escolar
(59,2%) mientras que en el resto el grupo mayoritario es el de las que tienen certificado
de estudios.

— Nivel profesional adquirido*: el nivel profesional adecuado (tiene competencias
técnicas y competencias personales) fue alcanzado por el 38,5% de participan-
tes, mientras que en el extremo opuesto (no tiene competencias técnicas ni com-
petencias personales) esta el 16,2%. El resto de participantes se halla en
situaciones intermedias: el 24,6% tiene competencias técnicas pero le faltan
competencias personales y el 20,8% tiene competencias personales pero le faltan
competencias técnicas.

El nivel profesional esta relacionado con los itinerarios y con el nivel educativo en
el momento de entrar en el proyecto. Asi, el que se caracteriza por un mayor predomi-
nio de las situaciones de éxito (tiene competencias técnicas y competencias personales)
y menor de las situaciones de fracaso (no tiene competencias técnicas ni personales) es
el nimero 2. También es el itinerario que presenta un mayor porcentaje de jovenes con
titulo de graduado escolar en el momento de entrar en el proyecto.

— Situacién a la salida del proyecto: la mayoria de jévenes sale del proyecto con
un trabajo (67,69%). De éstos, el 63,96% es contratado por la empresa en la que
ha realizado las practicas; el 26,74% es contratado por otra empresa pero para
realizar tareas propias de la actividad formativa realizada; y el 9,3% restante es
contratado para realizar tareas propias de un oficio distinto al estudiado.

De los y las jovenes restantes, una parte causa baja por situaciones personales
diversas (22,3%) o para ir a trabajar antes de finalizar el proceso (6,92%) y un pequefio
porcentaje es derivado a otros proyectos de Jovent (6,15%).

4 La descripcién se realiz6 a partir de cuatro categorias que incluyen diversas combinaciones entre
competencias técnicas y personales (habitos y actitudes basicas) para el trabajo. Son las siguientes: no tiene
competencias técnicas ni competencias personales; tiene competencias técnicas y competencias personales;
tiene competencias técnicas pero le faltan competencias personales; tiene competencias personales pero le
faltan competencias técnicas. La descripcién del nivel profesional adquirido se realiz6 para las 130 personas
participantes en los itinerarios 1,2 y 4.
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Segunda fase. Caracterizacion de la actividad econdmica «n» meses después de salir del proyecto®

— Actividad econémica: todos los jovenes que habian salido hacia 12 meses esta-
ban ocupados. Del grupo que habia salido hacia 6 meses, la mayoria (10 sobre
12) estaban ocupados y, de éstos, uno estaba realizando estudios de Graduado
Escolar. De los dos que no estabann ocupados, uno se encontraba en situaciéon
de desempleo y otro realizando el servicio militar/prestacién social sustitutoria.

— Via de acceso al empleo: el acceso al empleo se mostré directamente relacionado
con la situacién a la salida del proyecto en el grupo de 6 meses. De éstos, la
mitad trabajaba en la empresa en la cual realiz6 las practicas y en el resto de
casos el trabajo habia sido facilitado por el GOIL (cuatro casos) o por padres,
amigos o conocidos (un caso). En el grupo de los que habian finalizado hacia 12
meses, dos trabajaban en la empresa en la que realizaron las practicas, mientras
que el resto habia encontrado el trabajo que realizaba por otras vias: padres,
amigos o conocidos (tres casos), empresa de trabajo temporal (un caso).

— Condiciones laborales: casi todos los jovenes trabajaban con contratos eventua-
les (s6lo uno de los que habia finalizado hacia 12 meses tenia contrato fijo) y
como ayudantes en trabajos relacionados principalmente con la mecanica y la
electricidad. Destaca el hecho de que la préctica totalidad declaraba hacer horas
extras, la mayoria dos o tres horas extras cada dia. Los sueldos eran, en general,
bajos, aunque los ingresos mensuales podian llegar a ser relativamente elevados
debido a las horas extras.

Tercera. Andlisis de la situacion personal y de la influencia del proyecto®

— Motivo y via de entrada a Jovent: destaca el papel de los amigos en la decision
de entrar en Jovent.

— Experiencia escolar: por diversos motivos no querian seguir estudiando y queri-
an trabajar. La escuela les resultaba aburrida por la falta de interés hacia algunas
materias y por la dificultad que hallaban en la misma. También se plantea la
importancia de las relaciones con el profesorado y destaca el hecho de que en
Jovent hubiera un mayor dialogo y libertad.

— Experiencia en Jovent: es considerada mds positiva que en la escuela. No se va
alli por obligacién, se hacen actividades méas practicas y les gusta hacerlas. Los
aspectos que consideran mas positivos son la metodologia de trabajo que se uti-
liza en Jovent (individualizacién, relacién teoria y préctica, autonomia del
alumnado en relacién a su propio proceso de aprendizaje), la confianza que se

5 El grupo seleccionado estaba formado por 20 jévenes, de los cuales 13 habian finalizado hacia 6
meses y 7 habian finalizado hacfa 12 meses. Se descartaron dos personas porque no se las pudo localizar
telefénicamente. El total de personas entrevistadas fue de 18, 12 del grupo de 6 meses y 6 del grupo de 12
meses.

6 De la poblacién inicial, formada por 18 jovenes, el niimero de entrevistados fue de 8. La reduccién se
debi6 a dificultades diversas de acceso o a la negativa a participar por falta de tiempo.
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tiene en el alumnado; y el profesorado, tanto en su vertiente humana como pro-
fesional. La relacién con el grupo de aprendizaje es considerada, en general,
buena y algunos mantienen relacién con ex-compafieros.

También hay que destacar el papel de esta experiencia en su trayectoria vital.
Las influencias que apuntan se centran en la toma de decisiones respecto de la for-
macién que querian seguir y en el hecho de haber encontrado trabajo a través de
Jovent, pero también en la influencia mas global respecto a su vida que estos hechos
han tenido.

Se sefialan pocos aspectos negativos de la experiencia en Jovent. Uno de los jove-
nes considera que se les deberia haber informado mas de los diversos tipos de con-
trataciones, dar una formacién mas especializada y haber mostrado una mayor
confianza en él. Los demas aspectos negativos se centran en la preparatoria (dos
consideran que deberia reducirse) y en un exceso de teoria (uno de los jévenes).

— Experiencia laboral (satisfacciéon y cambios previstos): destaca la satisfaccién
que, en términos generales, expresan los jévenes en relacion al trabajo que reali-
zan. En cuanto a los cambios previstos, una parte desearia montar su propia
empresa.

— Realizacién de actividades formativas: son principalmente las relativas a la
obtencién del carnet de conducir (coche o camién). Una parte de los entrevista-
dos prevé realizar algtn tipo de formacion a corto plazo, una vez que haya
obtenido el carnet de conducir. Se trata principalmente de formaciones ligadas
directamente a su actividad profesional. Uno de los jévenes expresa su deseo de
volver al Instituto para realizar una formacién mas amplia, aunque considera
que no la necesita para su futuro profesional. Algunos sefialan la dificultad de
estudiar por falta de tiempo después de salir del trabajo.

— Actividades de tiempo libre: algunos tienen aficiones muy definidas que pare-
cen ocupar la mayor parte de su tiempo libre (carreras de coches, deporte),
mientras que otros realizan actividades diversas (ir al cine, salir con amigos, leer
periédicos o revistas de temas deportivos, hacer deporte, estar con la familia,
salir al campo y dormir).

— Vida familiar: ninguno esta emancipado de la familia. Esta apoya al joven de
diversas formas, destacando en algunos casos el papel de la madre como cuida-
dora. Algunos expresan sus ganas de vivir de forma independiente en un breve
plazo de tiempo, mientras que para otros la emancipacion es algo que afecta a
un futuro mas lejano. Consideran que el hecho de trabajar ha supuesto un
mayor reconocimiento por parte de la familia.

Estos resultados deben interpretarse como resultados parciales. La revisién de los
objetivos de evaluacién planteados inicialmente pone en evidencia que éstos han sido
alcanzados pero solamente en relacién a una parte limitada del nimero de j6venes
participantes en el proyecto. En este sentido, se plantearon diversos aspectos que
deben ser objeto de revisién o mejora:
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— Los propios sistemas de informacién que son los que alimentan la base de datos
que permite obtener informacién actualizada de los y las participantes. En el
momento de redactar este documento, esta revisién ha sido incorporada como
una tarea mas de la dindmica propia del funcionamiento del centro. Se ha dise-
flado una nueva base de datos y se han incorporado las entrevistas telefonicas
como instrumento de recogida de informacién a la salida del proyecto. En este
contexto, se plantea la necesidad de revisar de forma detallada las siguientes
informaciones: nivel de estudios en el momento de entrar en el centro (por su
influencia en los resultados previsibles en este tipo de proyectos); datos familia-
res (realizando un esfuerzo para obtener informacién comparable a efectos de
seguimiento y evaluacién del proyecto); competencias personales, sociales, aca-
démicas y profesionales a la entrada y a la salida del proyecto.

— Los momentos de realizacion de las entrevistas telefénicas. Debe definirse si su
objetivo se reduciré a la obtencion de informaciones puntuales a partir de cortes
transversales (entrevistas a «n» meses, en diversos momentos a decidir) o si se
enfocara desde una perspectiva mas amplia. En este tltimo caso las entrevistas
telefonicas se convertirian en el instrumento fundamental para estudios longi-
tudinales que permitirian un analisis en profundidad de los itinerarios a la sali-
da del proyecto y establecer relaciones entre estas tipologias y otras variables
relacionadas con la situacién sociofamiliar, los territorios, el mercado de trabajo,
la experiencia escolar. En el momento de redactar este documento ya se ha
hecho la opcién de realizar entrevistas telefénicas a todas las personas partici-
pantes a los 6, 12 y 24 meses de haber salido del proyecto, con el objetivo funda-
mental de trabajar en una perspectiva longitudinal.

— El momento de realizacién de las entrevistas en profundidad en relacién al de
realizacion de las entrevistas telefénicas. El tiempo que transcurra entre ambas
no debe exceder de un mes y debe reducirse al maximo. El motivo es que si el
tiempo transcurrido es demasiado largo se pueden producir cambios laborales
y personales que pueden distorsionar la interpretacién global de las informa-
ciones.

— Para mejorar y completar los estudios de casos seria conveniente respetar los
principios de triangulacién que permitirdn una mayor contrastacion de las
informaciones.

Junto a los resultados explicitos, existen otros mas dificiles de identificar y que son
fruto igualmente del proceso de reflexiéon-accién llevado a cabo. Son los resultados
implicitos del proyecto de evaluacién. Destacan principalmente dos:

— La transferencia reciproca de conocimientos: desde los profesionales del proyec-
to Mil-leni hacia la universidad y a la inversa. Para las cinco personas implicadas
de forma mas directa, la evaluacién realizada ha sido, sobretodo, una experien-
cia de aprendizaje en el sentido mas amplio y profundo del término.

— La posibilidad de inmersién en la realidad que ha supuesto para las personas
que formamos parte del grupo de investigacion de la universidad esta experien-

RIE, vol. 19-2 (2001)



540 Francesca Salvid, Ana M. Calvo y Andreu Cloquell

cia de investigacion. Una inmersién que nos ha permitido dar forma a nuestra
convicciéon del compromiso de la universidad con el cambio social a través de la
oportunidad de contribuir en el proceso de mejora de un proyecto que trabaja
con colectivos con especiales dificultades. Y todo ello en un ambiente alejado de
presiones institucionales y académicas.

Para acabar, queremos destacar un resultado final que, probablemente, sea el mejor
indicador de que el trabajo realizado hasta el momento ha sido de provecho para
todas las personas e instituciones participantes: la continuidad del trabajo conjunto.
En estos momentos estamos trabajando en el marco de un segundo convenio de cola-
boracién que tiene como ejes fundamentales de actuacion: la mejora del sistema de
evaluacién experimentado en el proyecto y su inclusién en la dindmica propia de fun-
cionamiento de Jovent y la evaluaciéon y mejora de los dispositivos para la participa-
cién de mujeres jovenes en el centro’.

La evaluacion del proyecto Mil.leni ha sido el inicio de un proceso de trabajo en
comun, sin un final previsto y con una voluntad compartida: contribuir a la reflexién,
mejora y difusién de las buenas practicas en el trabajo socioeducativo con personas
jévenes que tienen un bajo nivel de cualificacion.
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RESUMEN

La orientacion en Galicia, al igual que ocurre en otras Comunidades Autdnomas, estd someti-
da a continuos cambios lo que dificulta mucho el conocimiento de su realidad.

Conscientes de ello, y con la intencion de facilitar la labor a tedricos y prdcticos de la orien-
tacién y de la educacidn en general, nos reunimos profesionales de las tres Universidades galle-
gas para exponer nuestra vision de la situacion actual de la orientacion en Galicia.

Cada autor contribuye con un trabajo de descripcion y andlisis de la situacion de la orienta-
cion en la ensefianza no universitaria asi como en la universitaria, sin olvidarnos de lo que
acontece en el dmbito ocupacional.

SUMMARY

The guidance in Galicia, as the same that happers in another Authonomic Communities, is
submitted to continuums changes what difficults a hot the kwnoledge of its reality.



546 Maria Luisa Rodicio Garcia

Aware of it, and with the intention of facilitate the work to theorics and practicals of qui-
dance an education in general, we get together several professionals of the three gallegas uni-
versities in order to put jorward our overall view of the present situation of guidance in Galicia.

Each autor contributes with a descriptive job an analysis of the situation, of guidance in
both the non universitary teaching and universitary teaching, without forget what happens in
the occupational environment.

INTRODUCCION

El conocimiento de la situacién de la orientacién en un contexto determinado (Iéase
pais, Comunidad Auténoma, etc.), tanto a nivel legislativo como a nivel de la praxis,
se nos antoja de vital importancia para cualquier estudioso y/o profesional de la
orientacion que se precie.

No siempre es facil acceder a esa informacién. Varias son las razones: la dificultad
que en si mismo entrafa localizar los textos legales en los que se desarrollan las dife-
rentes normativas, el no disponer de documentos interpretativos de esas leyes, decre-
tos, etc., que faciliten el conocimiento de las distintas realidades y, otro handicap
importante, es el hecho de que sean realidades en continuo cambio, lo que dificulta el
estar siempre actualizado.

Queriendo contribuir a facilitar la labor de tedricos y practicos, tanto de nuestra
Comunidad Auténoma como de otras, nos reunimos profesionales de las tres Univer-
sidades gallegas para exponer nuestra visién de la realidad de la orientaciéon en Gali-
cia en los distintos niveles educativos (infantil, primaria, secundaria y universidad),
asi como la situacion de la orientacion profesional en el &mbito ocupacional. Nuestra
intencién no es otra que la de ofrecer un andlisis que, amparandose en la normativa
legal vigente, intenta ir mas alla describiendo la realidad que emerge de la legislacion
y, planteando los problemas que subyacen, se sefialan los que son, a nuestro juicio, los
puntos a tener en cuenta y a fortalecer de cara a la mejora de la situaciéon en un futuro
proximo.

I. LA ORIENTACION EN LA ENSENANZA NO UNIVERSITARIA

En la Comunidad Auténoma de Galicia, una vez asumidas plenas competencias en
educacion, la reglamentacion de los servicios orientadores se realizé por la Orden de
la Consejeria de Educacién y Cultura de 8 de agosto de 1985 (D.O.G. de 3 de septiem-
bre).

La disposicién legal a la que acabamos de referirnos dio la denominacién de
Equipos Psicopedagodgicos de Apoyo a la Escuela (E.P.S.A.s) al servicio externo
resultante de la integracién de los miembros de los Servicios de Orientacién Escolar
y Vocacional (Profesores de EGB licenciados en Psicologia o Pedagogia) y de los
Equipos Multiprofesionales (Licenciados y diplomados contratados por la Adminis-
tracién), ambos dependientes del Ministerio de Educacion hasta el momento de las
transferencias.
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Dicho servicio contaba con varios equipos (algunos de 2 6 3 miembros) por cada
provincia. Estaban situados, ademas de en las principales ciudades, en las cabeceras
de comarca de mayor importancia. Las funciones asignadas se relacionaban, en su
mayor parte, con la atencién al alumnado de necesidades educativas especiales (eva-
luacion y disefio de propuestas de intervencién), la promocién de actividades de
orientacion, el asesoramiento a la funcién tutorial, la informacién académica y profe-
sional, la prevencion y la detecciéon precoz de deficiencias y trastornos en el desarrollo
psicopedagdgico del escolar.

Con la promulgacién de la L.O.G.S.E. (1990) se demandaba una regulacién de los
servicios orientadores que adecuase su estructura y funcionamiento a los principios
establecidos en dicha ley y a las exigencias que planteaba el nuevo sistema educativo.
En Galicia esta adaptacién se acometié tardiamente y no estuvo exenta de titubeos.
Por una parte hubo continuidad de los denominados «proyectos experimentales de
orientacioén» iniciados en el curso 1988-89 en centros de secundaria y que se prolonga-
rian hasta el curso 1995-96. Por otra, con anterioridad a la existencia de profesores de
la especialidad de psicologia y pedagogia, se iniciaron concursos de traslados para
cubrir plazas de jefes de departamento de orientacion en institutos. No faltaron, asi-
mismo, documentos con origen en la propia Consejeria de Educaciéon cuyo contenido
se referia a la posible creacién de un cuerpo de orientadores escolares en Galicia. Final-
mente, mientras no se implanté la etapa de Educacién Primaria en su totalidad, siguie-
ron funcionando aquellos departamentos de orientacion que, en situaciéon de régimen
interno, habia en algnos colegios de E.G.B.

Estudios llevados a cabo con respecto a la realidad orientadora existente en Galicia
durante los afios a que acabamos de referirnos, Menéndez (1998), Arza (1997), Sobrado
y Ocampo (1997), De Salvador et al. (1996), Sobrado (1996), incidian en la necesidad de
promover cambios dirigidos a lograr una orientacién educativa y profesional de tipo
preventivo, integrada en los procesos de ensefianza-aprendizaje y compartida por dis-
tintos agentes, que habria de realizarse por servicios externos e internos a los centros
docentes.

1.1. El Modelo institucional de orientacion implantado con la L.O.G.S.E.

El modelo institucional de orientacién en la Comunidad Auténoma de Galicia
queda establecido en sus lineas fundamentales al promulgarse el Decreto 120/1998 de
23 de Abril (D.O.G. del 27) por el que se regula la Orientacién Educativa y Profesional
en los centros educativos y la Orden de 24 de Julio de 1998 (D.O.G. del 31) que, a modo
de desarrollo del decreto anterior, determina con mayor concrecién la organizacién y
funcionamiento de los servicios de orientacién educativa y profesional en los centros
de ensefianza de niveles no universitarios.

Ademas de los aspectos que figuran en la legislacién ya citada, para una visién mas
completa del modelo, es necesario tener en cuenta aquellos otros recogidos en distin-
tas disposiciones (véase Grafia, 1998) que, promulgadas por la Xunta de Galicia, regu-
lan ambitos estrechamente relacionados con la orientacién psicopedagégica como los
siguientes: programas de diversificacion curricular, programas de garantia social,
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medidas de atencién a la diversidad, adaptaciones del curiculum, alumnos con necesi-
dades educativas especiales, dictamen de escolarizacion y evaluacién psicopedagogi-
ca de alumnos afectados por sobredotacion intelectual.

Este modelo se asienta, al igual que en el resto de las Comunidades Auténomas, en
la tutoria y en los servicios de orientacién. Las peculiaridades de la propuesta gallega
se encuentran, como veremos, en la extensién de los departamentos de orientaciéon a
los centros de infantil y primaria, asi como en la configuracién de los servicios exter-
nos.

1.2. Tutoria

Por lo que respecta a la tutoria, comenzaremos por sefialar que se regula funda-
mentalmente en las disposiciones siguientes: a) Decreto 374/1996, de 17 de Octubre
por el que se aprueba el Reglamento Organico de las escuelas de educacién infantil y
de los colegios de educacién primaria (D.O.G. del 21.10); b) Decreto 7/1999, por el que
se establece el Reglamento Organico de los centros publicos integrados (D.O.G. del
26.01); c) Decreto 324/1996, de 26 de Julio, por el que se aprueba el Reglamento Orga-
nico de centros de educacién secundaria (D.O.G. del 09.08).

La funcién tutorial, en Galicia, presenta caracteristicas semejantes, cuando no idén-
ticas, a las observadas en el resto de las comunidades auténomas, suponiendo en cual-
quier caso, y sobre todo en la educacién secundaria obligatoria, una notable mejora en
sus condiciones organizativas. En esta linea cabe destacar la integracion del plan de
accioén tutorial en el proyecto curricular del centro, la existencia en los cuatro cursos de
la E.S.O. de una hora semanal para la tutoria grupal, el asesoramiento y el apoyo a la
accién tutorial desde el departamento de orientaciéon. En los cursos de Bachillerato, de
igual modo que en Primaria, no se contempla un horario especifico para la tutoria gru-
pal lo que, inicialmente, constituye un obstaculo para su desarrollo.

1.3. Departamentos de orientacion

La normativa gallega establece la creacion de los departamentos de orientacién en
los institutos de educacién secundaria, en los centros de ensefianza infantil y primaria
de doce o mas unidades, en los centros especificos de educaciéon de adultos y en los
centros especificos de educacion especial. Los centros de infantil y primaria de menos
de doce unidades quedan incluidos en el &mbito de intervencién de los departamentos
de orientacién de los centros a los que se adscriben y que pueden ser colegios de infan-
til y primaria, centros ptblicos integrados o institutos de secundaria.

La extensién de los servicios internos de orientacién en la ensefianza infantil y pri-
maria, constituye una de las peculiaridades del sistema de orientacién gallego. Otra
alude a la ampliacién del &mbito de intervencién de los departamentos de orientacion
de secundaria a las etapas de infantil y primaria. Una mas hace referencia a que los
orientadores tienen dedicacién completa a la funcién orientadora.

Los departamentos de orientacién tienen una composicién variable en funcién de
las caracteristicas del centro, como se puede observar en la tabla 1.
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TABLA1
COMPOSICION DE LOS DEPARTAMENTOS DE ORIENTACION

D. Orientaci6n Institutos E. Secundaria D. O. Centros de Educacién Primaria
* Un profesional de la especialidad de * Jefe/a de Departamento (funcionario

psicologia y pedagogia del cuerpo de maestros, preferentemente
* Profesor/a de pedagogia terapéutica con licenciaturas del campo educativo)
¢ Un tutor o tutora por cada uno de los * Profesor/a de pedagogia terapéutica

ambitos lingiiistico-social e * Coordinadores/as de ciclo

cientifico-tecnoléxico * El maestro responsable o el director de

los colegios incompletos de la zona

Ademas, en algunos casos:

* Profesor/a de FO.L. Ademas en algunos casos:

¢ Especialista de audicién y lenguaje * Maestro de educacién infantil

¢ Jefe/adoD. O de cada uno de los
colegios adscritos

En el &mbito funcional, el departamento de orientacién tanto de primaria como de
secundaria se presenta como el érgano de coordinacién que asume la tarea de promo-
ver la orientacién en el centro. Sus funciones se pueden agrupar en torno a: a) funcio-
nes de planificacién, coordinacién y apoyo a la accién orientadora, b) funciones
relacionadas con el diagndstico, la prevencién y la atencién a la diversidad, c) funcio-
nes de apoyo y asesoramiento en el disefio y desarrollo curricular y desarrollo profe-
sional del profesorado y, d) funciones de relacién con otras instituciones.

Con respecto al ambito organizativo, en la normativa se echa en falta la delimita-
cién de las vias institucionales de participacién de los orientadores en los centros ads-
critos que no disponen de departamento de orientacion.

La distribucién de los departamentos de orientacién por provincias, asi como las
plazas de jefatura de departamento que restan por cubrir, refiriéndonos al actual curso
2001-02, se exponen en la tabla 2. Como podré notarse en ella, en el actual curso acadé-
mico el nimero de departamentos dotados de jefatura se halla muy préxima al niime-
ro que, en funcién de la legislacién vigente, cabe prever como cifra de centros con
orientador (totalidad de los IES y CPI y CEIP con més de 12 componentes).

Asimismo, para lograr una mejor aproximacioén al plano de los recursos humanos,
resulta conveniente detenerse, siquiera sea con brevedad, en la evolucién producida,
desde su creacién en los centros de ensefianza, en lo que respecta al ntimero de jefatu-
ras de departamento de orientacién. En este sentido, la figura n® 1, expuesta a conti-
nuacion, representa con claridad el incremento experimentado en este &mbito desde
1998 hasta el pasado 2000-2001.

Como podra observarse en el gréafico anterior, el nimero de departamentos de
orientacion creados en centros ptblicos de primaria y dotados con jefatura experimen-
t6 un considerable aumento desde su creacién. Asi, de 92 en 1998, se pas6 a 237 (mas
del doble) en el 2001. Se trata, sin duda, de un hecho sin precedentes, ya que los depar-
tamentos de orientacién en centros publicos de infantil y primaria constituyen una
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TABLA 2
DEPARTAMENTOS DE ORIENTACION: DISTRIBUCION ACTUAL Y FINAL
PREVISTA POR LA ADMINISTRACION EDUCATIVA

Departamentos Secundaria
2001-02 LES. CPL Departamentos Primaria
Actual Final Actual Final Actual Final
A Coruna 103 106 30 30 95 102
Lugo 40 41 12 12 32 32
Ourense 30 31 9 9 26 28
Pontevedra 88 89 19 19 91 99
TOTAL 261 267 70 70 244 261

Fuente: Conselleria de Educacién y Ordenacién Universitaria. Elaboracién propia.
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Fuente: Xunta de Galicia (2000).

Figura 1
Departamentos de Orientacion en centros piiblicos: evolucidn numérica entre 1988-2000

verdadera novedad en la normativa relativa al sistema educativo espafiol. Son, pues,
237 orientadores en centros de infantil y primaria que, sin docencia a su cargo, ejercen
la jefatura del departamento en dichos centros.

En los centros publicos integrados e institutos e educacién secundaria, si bien el
aumento experimentado resulta notable, no es del tamafio del de los colegios puiblicos.
Se debe probablemente este hecho a que el niimero de IES que en 1998 contaba con
jefatura de departamento de orientacién, a causa de la adscricién a institutos de gran
parte de los miembros de los extinguidos Equipos Psicopedagoégicos de Apoyo
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(EPSAS) y a los concursos de traslados que tuvieron lugar en 1997, constituia ya una
cifra de partida importante que hacia menor la distancia entre ella y la de centros de
este tipo existentes en la comunidad Auténoma de Galicia, dotados en el momento
actual de jefatura de departamento de orientacién.

1.3. Equipos de orientacion especificos (E.O.E.s)

Los Equipos de Orientacién Especificos se configuran como servicios externos espe-
cializados de caracter provincial. En su plan de actuacién abarcan a las instituciones de
educacién infantil, primaria, secundaria, educacién especial y educacion de adultos.

Su composicién es la siguiente: a) dos profesionales del cuerpo de profesores de
educacién secundaria de la especialidad de Psicologia y Pedagogia; b) un profesor del
cuerpo de maestros, especialista en Audicién y Lenguaje; ¢) un trabajador social y/o
educador social.

Entre los especialistas de psicologia y pedagogia, existirdin como minimo profesio-
nales de estos equipos especificos con formacion y experiencia en orientacién profesio-
nal, sobredotacién intelectual, discapacidades sensoriales, motdricas, trastornos del
desarrollo y de conducta.

Las funciones de estos equipos se relacionan fundamentalmente con estos cometi-
dos: a) asesoramiento y apoyo a los Departamentos de Orientacion; b) desarrollo de
programas investigadores y elaboracion, recopilacién y difusiéon de recursos psicope-
dagdgicos; ¢) cooperacién en la evaluacién psicopedagégica de los alumnos; e) contri-
bucién a la formacion especializada del profesorado en la esfera de su competencia; f)
colaboracién con otros servicios educativos y sociales.

Son funciones, como se ve, de apoyo, impulso, asesoramiento y, sin duda, con su
objetivo fundamental apuntando al desarrollo profesional de los orientadores y la
resolucién de problemas a través de una estrecha colaboracion con ellos como jefes de
departamento de orientacion en los centros docentes desde la respectiva especialidad.

Los recursos actuales en lo que se refiere a estos servicios, si bien en el momento de ela-
borar el presente informe se esta hablando de posibles cambios, se recogen en la tabla 3.

TABLA 3
EQUIPOS DE ORIENTACION ESPECIFICOS: SITUACION ACTUAL
Equipos de Orientacién Especificos (n® de miembros)
2001-2002 Actual Final
A Corufa 17+ 1% 1(8)
Lugo 1(6) 1(8)
Ourense 1(4% 1(8)
Pontevedra 1) 1(8)
TOTAL 4 (18 + 5% 4(32)

* Destino en comisién de servicio
Fuente: Consejeria de Educacién y Ordenacion Universitaria. Xunta de Galicia. Elaboracion propia.
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Como puede observarse, existen cuatro equipos especificos de orientacién en Gali-
cia, uno por provincia, sin que ninguno de ellos esté completo.

En total son 10 las plazas que faltan por cubrir. En su mayor parte resultaron vacan-
tes en el concurso de méritos que, convocado al efecto, tuvo lugar en 1998. Otras se
hallan sin titular por encontrarse estos en otros puestos de la Administracién o en
excedencia por asuntos especiales. El caso de Ourense llama la atencién. Los cuatro
miembros con los que actualmente cuenta el Equipo de Orientacién Especifico en
dicha provincia son profesores en comision de servicio. La razén de ello probablemen-
te sea la carencia de orientadores existente en el mismo, que impedia su puesta en fun-
cionamiento.

2. LA ORIENTACION EN LA ENSENANZA UNIVERSITARIA

Por lo que respecta a la Orientacion en la Universidad la situacién es muy diferente
a la dibujada para los niveles de ensefianza no universitaria, ya que no hay en nuestro
pais, hasta la fecha, ningtin documento legal que siente las bases de lo que debe ser la
orientacion en este contexto.

La Ley de Reforma Universitaria (L.R.U.) de 1983, no contempla este particular
teniéndonos que remontar a la Ley General de Educacién (L.G.E.) de 1970 para encon-
trar alguna referencia a la orientacién en la Universidad. Concretamente en sus articu-
los 125 y 127 se recoge el derecho por parte de los/as alumnos/as universitarios/as a
una orientacién educativa y profesional.

La concrecion practica de esta normativa se tradujo en la creacién en Madrid del
Centro de Orientacién e Informacién de Empleo (C.O.LE.), cuyo cometido era ayudar
al alumnado que terminaba sus estudios universitarios a incorporarse al mercado
laboral, constituyéndose en un servicio dependiente del INEM.

Con el paso de los afios, y antes de la promulgacién de la L.R.U., se van ampliando
sus funciones y se van creando servicios similares en otras universidades espafiolas.
Por lo que respecta a Galicia, comienza a funcionar el C.O.LE., como servicio de orien-
tacion a los estudiantes universitarios, en la Universidad de Santiago de Compostela
la tinica existente en Galicia por aquel entonces.

Sera en virtud de la Ley 11/1989 de 20 de julio (D.O.G. de 16 de agosto), de Orde-
nacién del Sistema Universitario de Galicia, cuando pasamos a tener en nuestra
Comunidad tres Universidades bien diferenciadas: la de Santiago de Compostela, con
campus en Santiago y Lugo; la de A Corufia, con campus en A Coruiia y Ferrol; y la de
Vigo, con campus en Vigo, Pontevedra y Ourense.

Con el tiempo, las dos nuevas Universidades crearian sus propios servicios de
orientacién. Asi, el C.O.LE. continué funcionando en la Universidad de Santiago con
sedes en Santiago y Lugo, en la Universidad de A Coruiia se creé el Servicio de Atencidn
y Promocion del Estudiante (S.A.P.E.), con sede en la ciudad de A Coruiia y con una dele-
gacion del mismo en Ferrol y, en la Universidad de Vigo se cre6 el Servicio de Informa-
cién, Orientacion y Promocidon del Estudiante (S.1.O.P.E.), con sede en la ciudad de Vigo y
con delegaciones en los campus de Pontevedra y Ourense.
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Estos servicios de caracter externo dependen, como suele ser habitual en todas las
Universidades, del Vicerrectorado de Estudiantes y se crean para asesorar a los/as
alumnos/as en todo lo relativo a su «vida universitaria», de ahi que entre sus funcio-
nes nos encontremos aspectos muy dispares que van desde la tramitacién de becas de
colaboracién con los departamentos hasta la tramitacion del bono-bus universitario,
por ejemplo.

Atendiendo a las diferentes dimensiones en las que, a juicio de Pérez Boullosa, se
concreta la orientacion universitaria (Pérez Boullosa, 1998), podemos agruparlas en:

a) Informacion académica: acceso a la Universidad, planes de estudio, informa-
cién sobre estudios en otras universidades publicas y privadas del Estado, tra-
mitacion de becas, Jornadas de Orientacién Universitaria, cursos de verano,
mobilidad de los estudiantes (Erasmus, Intercampus, et.), cursos de idiomas,
ayudas para el estudio, etc.

b) Informacién profesional y para la especializacién: masters, programas de docto-
rado y cursos de especializaciéon ofertados por diferentes Universidades espa-
fiolas, salidas profesionales, empleo en la Administracién Publica, etc.

¢) Informacién de tipo asistencial: Objecién de conciencia, prestacion social, becas
de alojamiento, ayudas a asociaciones universitarias, tramitacion de la ayuda
para el transporte urbano, ayudas para el alojamiento, etc.

Como se puede observar se habla s6lo de «informar» a los estudiantes cuando en la
préctica son cada dia mas las iniciativas llevadas a cabo en pro de una verdadera
orientacion. Esta orientacion se suele circunscribir a la segunda dimensién sefialada
anteriormente relativa a aspectos de tipo profesional, tal vez debido al creciente inte-
rés de las Universidades y de los empresarios, por aunar esfuerzos en pro de canalizar
mejor los recursos humanos que las primeras forman y los segundos demandan.

Una de estas iniciativas vio la luz cuando por convenio de 2 de junio del 2000 se
crea en las tres Universidades gallegas, en sus 7 campus, la Oficina de servicios integra-
dos para la juventud, en virtud de un convenio firmado entre la Conselleria de Familia,
Promocién do Emprego, Muller e Xuventude de la Xunta de Galicia y las tres Univer-
sidades.

Bajo esta denominacion se encuentran toda una serie de servicios a los jovenes uni-
versitarios que, como quedé de manifiesto al referirnos a sus funciones, se venian
prestando si bien no se hacia con una sistematicidad clara.

Concretamente en esta Oficina se prestan los siguientes servicios: Orientacién
laboral, sobre la cual ya se venia trabajando, Autoempleo, aspecto que se barajaba a
nivel tedrico sin ser todavia una realidad en la préctica, e Informacién Juvenil que se
introduce como una novedad.

2.1. El servicio de Orientacion Laboral

Es ésta un area en la que se viene trabajando desde hace unos afios en las tres Uni-
versidades de Galicia, merced a un acuerdo de colaboracién entre las Universidades

RIE, vol. 19-2 (2001)



554 Maria Luisa Rodicio Garcia

y la Conselleria de Familia, Promocion do Emprego, Muller e Xuventude de la Xunta de
Galicia.

Su objetivo fundamental esta en desarrollar acciones que favorezcan el acceso de
los universitarios al mercado laboral. Para ello, se llevan a cabo actividades colectivas,
de divulgacién, asi como acciones més personalizadas actuando como asesor en la ela-
boracién del curriculum vitae y en la preparacién de las entrevistas de trabajo.

El servicio pone a disposicién de los titulados, una bolsa de trabajo donde se pue-
den apuntar, colaborando en este sentido con el Servicio Galego de Colocacidn, al que nos
referiremos con detalle en el siguiente apartado.

Para los/as alumnos/as que estan en los tltimos cursos de su carrera universitaria
existe una bolsa de practicas donde se pueden inscribir y, si es el caso, podran comple-
tar su formacién académica realizando précticas en empresas.

Esta area es atendida en los siete campus de Galicia y es llevada a cabo por 5 técni-
cos en orientacién laboral en cada Universidad repartidos de la siguiente forma: 3 en
Santiago, A Corufia y Vigo, 2 en Lugo y Ferrol y, 1 en los campus de Pontevedra y
Ourense.

El perfil formativo de estos técnicos en orientacion laboral es muy variado, desde
titulados superiores en Derecho, Psicologia, Pedagogia o Psicopedagogia, hasta diplo-
mados en graduado social asi como auxiliares administrativos.

2.2. El servicio de Autoempleo

Este servicio se centra en ofrecer al estudiante y titulado/a universitario/a, el ase-
soramiento y seguimiento de proyectos empresariales. Los emprendedores disponen
de un servicio donde se ayuda en la elaboracion de planes de empresa, se gestionan
las ayudas disponibles en el mercado y se facilitan los tramites administrativos necesa-
rios.

Se trata, en definitiva, de crear una cultura emprendedora entre los universita-
rios, impulsar el autoempleo, facilitar el acceso a las ayudas ptblicas y acompaiar
la puesta en practica del proyecto mediante el asesoramiento individual que sea
preciso.

Por tratarse de un drea todavia emergente en lo que al ambito universitario se refie-
re, no asi a nivel general como se vera en el siguiente apartado relativo a la orientacién
profesional en el &mbito ocuparional, no se ofrece en todos los campus ocupandose de
ella tan s6lo en los servicios de los campus de Santiago, Lugo, A Corufia y Vigo.

2.3. El servicio de Informacion Juvenil

Esta area, también en una fase inicial de desarrollo en estos momentos, pretende
ofrecer toda aquella informacién y documentacién relevante para los jovenes en gene-
ral, y para los estudiantes universitarios en particular: ocio y tiempo libre, cultura, via-
jes, vivienda, salud, medio ambiente, participacién social y ciudadana, conocimiento
de la realidad comunitaria e institucional de la Unién Europea asi como sus progra-
mas de accidn, etc.
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El asesoramiento a los estudiantes llevado a cabo por estos servicios externos, se
completa, a nivel interno, con la tutoria institucionalmente reconocida en su hora-
rio, pero siendo bastante desconsiderada en lo que a su significado y funcién for-
mativa se refiere. Asi mismo, es de lamentar el que no existan en nuestra
Comunidad Auténoma ejemplos claros de Departamentos de Orientacion/Servi-
cios de Orientacion, en las Facultades y Escuelas universitarias, quedando el tema
reducido a esporadicas iniciativas sin demasiada fortuna en lo que a continuidad se
refiere.

3. LA ORIENTACION PROFESIONAL EN EL AMBITO OCUPACIONAL EN
GALICIA

El desarrollo e institucionalizacién de la orientacién profesional en el &mbito ocu-
pacional, se inicia en Galicia en el afio 1998, con el traspaso efectivo de competencias
del Instituto Nacional de Empleo (INEM) a la Xunta de Galicia. Si bien, desde el afio
1995 existia ya el Servicio Galego de Colocacién (S.G.C.) como agencia publica de coloca-
cién. Entre sus funciones, comienza a ocupar un lugar destacado la orientacién profe-
sional, en tanto que servicio de informacion, orientacién y bisqueda activa de empleo
destinado a mejorar la ocupacion activa de los desempleados.

En la actualidad, la Direccién Xeral de Formacién y Colocacién, de la Conselleria
de Familia e Promocién do Emprego, Muller e Xuventude, tiene implantado un siste-
ma integrado de recursos de insercién laboral integrado por el Servicio Galego de
Colocacién, el Servicio de Orientacién Laboral, y el Servicio de Asesoramento para o
Autoemprego.

El Servicio de Orientaciéon Laboral desarrolla sus acciones a través de una red
mixta de centros integrada por las Oficinas de Emprego de la Xunta de Galicia (51 ofi-
cinas), distribuidas por todo el territorio gallego (véase tabla 4), y por los denomina-
dos Centros Colaboradores de Orientacion Profesional (110 centros), correspondientes
a diversas entidades publicas y privadas (véase tabla 5). En lo relativo al Area de
Autoempleo, existe una red de Centros Colaboradores (50 centros), constituida por
Colegios Profesionales, Asociaciones empresariales, centros de formacién, etc., que
proporcionan asesoramiento personalizado a aquellas personas que desean empren-
der alguna actividad empresarial.

Dentro de la estuctura organizativa de la orientacién ocupacional en Galicia, es
preciso mencionar, también, la existencia de aproximadamente 70 Escuelas Taller
(Escolas Obradoiro) y Casas de Oficios, que prestan atenciéon formativa a jovenes
desempleados y la consiguiente orientacion profesional para su insercion socio-
laboral.

La importancia asignada desde su inicio a la Red de Orientacién Laboral en Galicia
se ha visto reforzada por los acuerdos de la Unién Europea sobre el empleo. Las Direc-
tices europeas en esta materia (aprobadas a partir del Consejo Extraordinario Europeo
de noviembre de 1997) establecen, para alcanzar el objetivo relativo a la mejora de la
capacidad de insercién profesional de los empleados, que los servicios publicos de
empleo deben ejercer una labor proactiva tendente a reducir el paro de larga duracién,
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particularmente en determinados colectivos (menores de 25 afios, mayores de 45 afios,
discapacitados, etc.). A tal fin, y desde una intervencién fundamentalmente personali-
zada, destinada a garantizar una «gestion sistematica caso por caso», el marco general
de objetivos que delimitan las acciones del Servicio de Orientacién Laboral es el

siguiente:
TABLA 4
OFICINAS DE EMPLEO EN GALICIA
Distribucion
provincial Nimero Total
A Corufia A Coruiia (3), Santiago (2), Ferrol (2), Betanzos (1),
As Pontes (1), Boiro (1), Carballo (1). 14
Lugo Lugo (1), Becerrea (1), Mondoiiedo (1), Cervo-Burela (1),
Sarria (1), Chantada (1), Monforte de Lemos (1),
Ribadeo (1), Vilalba (1), Viveiro (1). 10
Qurense Ourense (2), Celanova (1), Viana do Bolo (1), O Barco (1),
O Carballifio (1), Pobra de Trives (1), Xinzo de Limia (1),
Ribadavia (1). 10
Pontevedra Pontevedra (1), Vigo (4), A Cailiza (1), Baiona (1),
Caldas (1), Cangas (1), Lalin (1), O Porrifio (1),
Redondela (1), Tui (1), Vilagarcia (1), A Estrada (1),
Cambados (1), Ponteareas (1) 17
Galicia 51

TABLAS

CENTROS COLABORADORES DE ORIENTACION PROFESIONAL DEL SERVICIO

GALLEGO DE COLOCACION (1999-2000)

Tipologia
Camaras| Asocia- | Centros | Asoc.
Provincias Ayunta- | Sindicatos| Acade- de |cionesde| de |Discapa-| Univer- | Total
mientos | (sedes) | mias |Comercio|Empresariod Formacion| citados | sidades

A Coruna 11 8 4 3 5 7 5 3 46
Lugo 4 2 1 2 2 2 1 15
Ourense 4 4 1 1 2 1 2 1 16
Pontevedra 6 4 3 6 3 3 2 33
Galicia 22 33 11 8 15 13 12 7 110
Ordenacion 1¢ 2¢ 5° 6° 3° 7° 40 8°
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— Informar y asesorar a los demandantes de empleo sobre su perfil profesional.

— Actualizar y activar el curriculum vitae de cada solicitante de trabajo. Optimi-
zar la oferta formativa existente.

— Compatibilizar en lo posible la demanda de las persona con la oferta laboral.

— Ofrecer un sistema 4gil de informacién que posibilite el conocimiento de los
usuarios, su nivel de cualificacion y potencial laboral, en base al mercado de tra-
bajo.

En consonancia con los anteriores objetivos generales de accién, las actividades
principales desarrolladas por el Servicio de Orientacion Laboral se organizan en torno
a los siguientes ejes:

— Informacioén sobre la oferta en funcién del perfil profesional que mejor se ade-
ctie a cada destinatario.

— Insercién formativa y/o profesional en aquellos programas que se adapten
mejor a las expectativas y caracteristicas del usuario o en las ofertas de empleo
que demandan perfiles semejantes a los solicitantes del mismo.

— Entrenamiento en la btisqueda activa de empleo y en sus técnicas asociadas.

— Coordinacién con el entorno socio-laboral fijindose redes de cooperacién y
comunicacién con el cotexto productivo: agentes sociolaborales, instituciones
de formacion, agentes de empleo y desarrollo local, etc.

— Procesos de formacién continua dirigidos a los orientadores mediante progra-
mas de técnicas de entrevista, comunicacién, motivaciéon, mercado de empleo,
etc.

Recientemente, desde el afio 2000, se estd llevando a cabo una actuacién especifica
a través del programa de insercién laboral para trabajadores desempleados mayores
de 45 afios, en situacién de necesidad socio-econémica. Este programa, denominado
R.A I (Renta Activa de Insercién) se conforma segin las medidas siguientes:

— Una renta con ayuda econémica, complementaria con otras acciones, a cargo de
la Administracion Central (Ministerio de Trabajo).

— Un itinerario de insercién profesional, elaborado a partir de un compromiso de
participacién del usuario, basado en la tutoria individualizada, y con el objetivo
de incorporacién de la persona a programas formativos y/o de empleo (a cargo
de la Xunta de Galicia).

En sintesis, la orientacion profesional en el &mbito ocupacional en Galicia se articu-
la a través de un red propia de orientacion profesional (Servicio de Orientacién Labo-
ral) inscrita en el Sevicio Galego de Colocacién, cuya finalidad bésica es ofrecer
servicios de informacién, asesoramiento y orientacion, fundamentalmente mediante el
establecimiento de planes profesionales individualizados que articulen las competen-
cias profesionales de los individuos con las posibilidades que presenta el mercado de
trabajo y los sistemas de acceso al empleo.
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4. PROBLEMATICAY LIiNEAS DE MEJORA

A partir de lo que hemos expuesto hasta aqui y de lo que constituye la propia expe-
riencia profesional, tanto docente como investigadora, vamos a finalizar dando nues-
tra visién de los principales problemas existentes en la actualidad en el ambito de la
orientacion educativa y profesional en la Comunidad Auténoma de Galicia, a la vez
que se apuntan posibles vias de solucion.

4.1. Aspectos generales

— Concepcién de la orientacién en los centros educativos muy centrada en la
funcién correctiva. A través de la oportuna formacién deberé lograrse otra
visién mas completa y comprometida con el principio de prevencién, aborda-
ble desde programas orientadores comprensivos.

— Considerables disfunciones en la red de centros adscritos a efectos de orienta-
ciéon (Xunta Galicia, 2001). Es necesario introducir nuevos criterios de racio-
nalizacién en la red. Se trata de un problema complejo que, al hallarse
estrechamente vinculado con la red de centros de primaria y secundaria exis-
tente en la Comunidad Auténoma de Galicia, resolverlo conlleva modifica-
ciones en aquélla, con las correspondientes decisiones en el ambito de la
politica educativa tanto en materia de recursos como de redistribucién de
alumnos y de coordinacién de las intervenciones en los distintos sectores
geograficos.

— Poca satisfaccion de los orientadores con los programas de formacién que reali-
zan. Urge disefiar y realizar, con su participacién activa, un plan de formacién
de los Orientadores que facilite un desarrollo profesional acorde a las necesida-
des actuales.

— Financiaciéon econémica en centros concertados para actividades de orientacion
destinadas sélo a los alumnos de ESO. En la medida en que la orientaciéon cons-
tituye un derecho de todos los alumnos y alumnas, ésta debera extenderse al
resto de las etapas. De lo contrario en educacién infantil y primaria, asi como en
formacién profesional especifica, no podra contarse en estos centros con el ase-
soramiento debido en el plano de la funcién tutorial ni tampoco con interven-
ciones orientadoras directas pedagdgicamente necesarias.

— Escasa sensibilidad acerca de la necesidad de la Orientacién en la Universidad.
Se hace necesario ampliar y mejorar los servicios de orientacion en esta institu-
cién, dotandolos adecuadamente de los recursos necesarios.

4.2. En relacion a los servicios internos
— Funcién tutorial generalmente con dificultades en su planificacién y desarrollo.
Se demanda introducir mejora en los planes de estudios de las carreras que den

salida a la ensefianza y en los programas de perfeccionamiento del profesorado
en ejercicio.
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— Plazas de Jefatura de los Departamentos de Orientacién cubiertas por personal
interino. Para una estabilidad necesaria, dichas vacantes habran de cubrirse
cuanto antes por funcionarios del Cuerpo de Profesores de Ensefianza Secunda-
ria (Psicologia y Pedagogia).

— Miembros de comunidades de centros de primaria insatisfechos con la atencién
orientadora que reciben. Se impone profundizar en el modo de atenderlos y
perfilar organizativamente el modelo de intervencién orientadora en ellos.

— Malestar en los orientadores, profesores y familias de las comunidades escolares
de primaria por recibir dotaciones presupuestarias para orientacién muy infe-
riores a las que reciben los de secundaria. Urge dotar a aquéllos con los recursos
técnicos, de espacio y econdmicos suficientes para que puedan desarrollar una
orientacién adecuada a las exigencias actuales.

— Conocimiento muy limitado acerca del concepto y nivel de funcionamiento real
y deseable de la tutoria en los centros universitarios. Potenciar la investigacion
en este campo constituye la via de lograr un auténtico servicio orientador al
estudiante.

— Repeticion de situaciones poco deseables en la puesta en marcha de departa-
mentos de orientacién en las universidades. El intercambio de experiencias
orientadoras en centros universitarios resulta muy conveniente e incluso nece-
sario.

4.3. En relacion a los servicios externos

— Cierto nimero de vacantes en los Equipos Especificos de Orientacién. Cubrir-
las y dotarlos de espacios suficientes, recursos técnicos, bibliotecas y presu-
puestos econémicos adecuados, asi como atender la formacién especializada y
actualizacion general de cada miembro podria contribuir a mejorar su funcio-
namiento.

— Conocimiento escaso por parte de los miembros de las comunidades universita-
rias de las ayudas que pueden proporcionarle los servicios de orientacién con
que cuentan. Una adecuada divulgacién de las prestaciones ayudaria a conse-
guir un asesoramiento e informacién al estudiante mucho mas efectivos por
parte de los servicios.

— Visible discontinuidad en los trabajadores de los servicios de orientacién uni-
versitarios. Dotar a estos con plantillas estables favoreceria el rendimiento de
dichos servicios.

— Desconocimiento de las necesidades reales de orientacién que poseen los estu-
diantes. Se impone la evaluacién rigurosa de las mismas para disefiar y aplicar
proyectos orientadores acordes con lo que se necesita.
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El marco de una investigacién titulada: «Modelos emergentes en los sistemas y
relaciones de género: nuevas socializaciones y politicas de implementacién»!, reali-
zada durante los afios 1997-1999, permiti6 el encuentro de ocho personas que proveni-
an de distintos campos del conocimiento: Orientacién Educativa, Pedagogia del
Lenguaje y Antropologia Social y Cultural. Estas tres perspectivas estdn presentes
entre las cinco personas que presentan este Simposio. Queremos sefialar que el mate-
rial y el andlisis de dicha investigacion es central en lo que aqui se ha elaborado, y que
a todo ello hemos sumado las experiencias y trayectorias personales de cada una/uno
en sus diferentes areas de conocimiento.

Alo largo de esta ponencia, tras una breve introduccion en la que se sittia la proble-
matica que se va a abordar, se presenta un primer apartado en el que bajo el rétulo
general de «herramientas conceptuales», se plantea el concepto de sistemas de género
y sus estructuras, asi como la construcciéon de la masculinidad y la feminidad. En un
segundo apartado, se plantean algunas de las caracteristicas que aparecen en los
modelos emergentes y las implicaciones para la educacién. Esperamos que este mate-
rial sirva de base para poder abordar de una forma mas amplia la discusién en el X
Congreso Nacional de Modelos de Investigacion Educativa que tendra lugar en La
Corufia el préximo septiembre.

1 Proyecto de Investigacion MEC 115.230-IMO1/97. Financiado por el Instituto de la Mujer, Ministe-
rio de Trabajo y Asuntos Sociales y por la Universidad del Pais Vasco. Titulo de la Investigacién: Modelos
emergentes en los sistemas de Género y relaciones de Género: Nuevas socializaciones y Politicas de Imple-
mentacién. Equipo investigador: del Valle, Teresa (Investigadora principal), Apaolazaa, José Miguel, Arbe,
Francisca, Cuc, Josepa, Diez, Carmen, Esteban, Mari Luz, Exteberria, Felipa, Naquieira, Virginia.
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INTRODUCCION

Hacer propuestas de implementacién para las distintas esferas de lo social, en las
que se desarrolla la vida de las personas, fue asumido como uno de los objetivos de la
investigacion, centrada en la aprehension y estudio del cambio producido en las rela-
ciones de desigualdad que atraviesan las estructuras de los sistemas de género con el
propésito de detectar la emergencia de modelos con caracteristicas innovadoras.

En este trabajo nos centramos en el campo educativo con el propésito de mostrar
como los modelos emergentes y las nuevas socializaciones, que respecto a las relacio-
nes de género se estan dando en nuestra sociedad, pueden ser generadoras de criterios
para la reflexiéon del hecho educativo y sus practicas. Pensamos que el paso de la
escuela mixta a una escuela coeducativa, mas igualitaria y democratica, es un proceso
inacabado en el que estamos inmersos. Es para potenciar esta escuela, al igual que
para crear condiciones superadoras en otros ambitos en los que ejercen los profesiona-
les de la educacién, que nos proponemos como objetivo dar referencias a los educado-
res para la reflexién y comprensién de los cambios, y también de los limites y barreras
que dificultan la consolidacién de los nuevos modelos, a los que la educacion no
puede sentirse ajena.

En cualquier planteamiento educativo existe una teoria manifiesta o latente que va
dando sentido a la practica educativa. Es desde la actitud reflexiva de los profesionales
y de otros agentes que intervienen en la educacién en torno a valores, creencias, cono-
cimientos, metodologias y técnicas, donde surge la posibilidad de mejora e innova-
cién. En el camino de la reflexién habra que incorporar el analisis de la socializacién
desde la perspectiva de la propia institucion, para ir viendo como se reflejan las nue-
vas socializaciones y la necesidad de introducir modificaciones a diferentes niveles del
sistema educativo. Esto daria lugar a un anélisis de las actuaciones generadas por la
practica hegemonica y por el sistema de creencias. Desde esta perspectiva, se introdu-
ce una actitud critica frente a los mecanismos de funcionamiento de la practica educa-
tiva. A su vez, los mismos profesionales se ven enfrentados a nuevas situaciones que
les requiere nuevas respuestas y contemplar el espacio-tiempo escolar como un lugar
privilegiado para el desarrollo personal y para la socializacién.

En lo que respecta a las relaciones de género en el contexto educativo, es indudable
que se han producido cambios y transformaciones de signo positivo. La necesidad de
superar modelos educativos del pasado y de colaborar en la superacién de estereoti-
pos sexistas es en la actualidad un punto de consenso y acuerdo para la mayoria de los
educadores. Sin embargo, los cambios mas visibles no pueden ocultar las continuida-
des y permanencias que subsisten y se pueden constatar: en los textos escolares, en las
expresiones y actitudes del profesorado, en las interaciones marcadas sexualmente, en
las desiguales elecciones académicas y profesionales, en el lenguaje, en la invisibilidad
de las mujeres en sus aportaciones a la cultura y la ciencia. Manifestaciones que nos
hablan, como han puesto en evidencia movimientos sociales, como el feminista, de
desigualdades que no estan inscritas en la naturaleza y que son construidas y elabora-
das, mediante un prolongado proceso de socializacién, para que hombres y mujeres se
sientan y ejerzan como sujetos genéricos.
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HERRAMIENTAS CONCEPTUALES

Distintas ciencias sociales, desde planteamientos criticos, han puesto en evidencia,
durante los tltimos treinta afios, el androcentrismo presente en la forma de abordar el
analisis y la explicacién de distintos fendmenos sociales. Un paso importante en el
desenmascaramiento de las bases biologicistas que subyacian en muchas de las expli-
caciones de los comportamiento diferenciados de mujeres y hombres fue la incorpora-
cién del concepto de género, como herramienta analitica, al andlisis de los fendmenos
y realidades sociales. Distinguir sexo y género para hacer referencia a una construc-
cién social del comportamiento, sobre la base de que somos seres sexuados, supuso el
primer paso. Comprobar que el sexo no es algo dado, sino que también la forma en
que lo percibimos es resultado de la practica social (Laqueur, 1994), fue otro paso que
permitié superar una visién demasiado determinista en cuanto a que concebia el sexo
como algo fijo y anclado en el cuerpo.

Hablar hoy de género implica referirse a la forma en que se ordena la préctica
social. Todas las sociedades presentan algtn tipo de organizacién sobre la base de que
somos seres sexuados, sin embargo, la variedad en la forma de organizacién y el hecho
de que distintas sociedades presenten mayores o menores grados de desigualdad
entre un grupo sexual y otro, hizo que se abandonase la btisqueda de un origen uni-
causal que explicara la opresion de las mujeres, para centrarse en el andlisis de las dis-
tintas variables que interactuan en lugares y espacios concretos. Como sefiala el
soci6logo australiano Robert W. Connell «la practica social es creadora e inventiva
pero no auténoma; responde a situaciones particulares y se genera dentro de estructu-
ras definidas de relaciones sociales» (1997: 35).

Siguiendo a este autor —que se enmarca en la linea de corrientes tedricas criticas
feministas— planteamos que, bajo la denominacién «sistemas de género», tenemos un
concepto operativo con el cual poder abordar las relaciones de poder entre los sexos, a
través de los procesos de la practica social, en cualquier situacién dada. El género se
configura a nivel individual y se organiza también en practicas simbélicas que supe-
ran la vida individual. Asf, el Estado, los lugares de trabajo o la escuela estan metaféri-
ca y sustantivamente provistas de género (ibidem, 36).

Los sistemas de género no se refieren a ningtin aspecto concreto de una sociedad,
sino que lo atraviesan todo y estan involucrados, entre otras estructuras sociales, con
las de clase social, edad e ideologia. Estas tres variables fueron tenidas en cuenta en la
investigacion a la hora de elaborar la muestra de las personas que fueron entrevistadas
a lo largo de la misma?.

Queremos destacar del planteamiento de R.W. Connell dos aspectos que son rele-
vantes, para la aproximacién que aqui se presenta; el primero es el énfasis que pone en
sefialar la forma en que los cuerpos estan involucrados en las practicas sociales y en

2 35 entrevistas, cuatro de ellas a grupos (jévenes —mixta—, hombres de mediana edad y mujeres
mayores), el resto individuales: 14 a hombres y 17 mujeres, divididas en tres categorias segtin la edad (jéve-
nes, adultas/os y mayores), de distintas clases sociales (baja, alta y media) y seleccionadas también sobre la
base de la ideologia (derecha e izquierda).
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como afectan a esa préactica social. El cuerpo, continente y contenido, es el objeto a
moldear fisica y emocionalmente; a la vez, sin dejar de ser cuerpos, los cuerpos se con-
vierten en exponentes de esa practica genérica que se ha ejercido sobre ellos. Este
aspecto fue tenido en cuenta a lo largo de la investigacién sobre «modelos emergen-
tes» a través del concepto de socializacion, definida ésta como un proceso que dura y
atraviesa el ciclo vital de las personas (del valle, 1993), y que no solamente sirve para
construir nuevas formas de afrontar la realidad social, sino también como un proceso
que en ocasiones sirve para deconstruir visiones que se tienen de dicha realidad. El
concepto de «nuevas socializaciones» sirvi6 de guia, a través de las unidades de ana-
lisis, para la deteccién de aquellos elementos que permitian definir las caracteristicas
de los modelos emergentes.

Las tres estructuras de los sistemas de género

El otro aspecto del planteamiento de Connell que queremos sefialar, por ser central
en la forma en que se organizoé el analisis de los datos, es la necesidad de subdividir
los sistemas de género en unidades diferenciadas para poder abordar el analisis de la
complejidad que dichos sistemas presentan. Este autor plantea esa subdivisién sobre
la base de tres estructuras: trabajo, poder y cathesis (emociones), indicando que pue-
den existir mds, pero que estas tres estructuras estan presentes en cualquier sociedad o
aspecto de la sociedad que queramos analizar. Cada una de estas estructuras se anali-
za como algo que condiciona todo lo que sucede, sin embargo, teniendo en cuenta que
no determina nada directamente, ya que las otras estructuras también condicionan
pero pueden hacerlo en un sentido inverso, es decir, creando contradicciones. La arti-
culacién e interrelacién entre las tres estructuras permite abordar la totalidad de la
complejidad de la accién humana, en contextos concretos que constriiien o posibilitan el
desarrollo de proyectos personales, dependiendo de la situacion concreta del sujeto en
relacién a su sexo, edad, clase social e ideologfia.

Al abordar la estructura del trabajo, en la investigacion sobre «modelos emergen-
tes» se definieron tres unidades de anélisis eje: 1) Procesos de insercién de las muje-
res en el empleo y desarrollo de su proyecto profesional vital; 2) Cambios en la
divisién sexual del trabajo; y 3) Reorganizacién de los tiempos de forma que apa-
rezca un concepto igualitario de «tiempo propio» tanto para las mujeres como para
los hombres. En cada uno de estos tres ejes principales, se describieron distintos indi-
cadores de analisis.

Al abordar la estructura del poder, se pensé en dos unidades eje: 1) Equivalencia
entre clases de decisiones y nivel subsidario de prestigio y o poder, y 2) Presencia
de formas de protagonismo, de liderazgo que sean intercambiables: grupo domésti-
co, movimiento asociativo, medios de comunicacidn, rituales.... con sus correspon-
dientes indicadores.

La estructura de las emociones se abord6 desde cuatro unidades de anélisis eje: 1)
Presencia de emociones asociadas a actividades vedadas anteriormente, 2) Capacidad
para controlar o dar rienda suelta a la distancia emocional en la interaccién, 3) For-
mas de elaboracién del sentimiento de culpa, 4) Autovaloracién y sus indicadores.
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Como se ha senalado anteriormente, las nuevas socializaciones se fueron detecta-
ron a través de las subunidades de analisis. Cada una de las tres estructuras fue anali-
zada de forma independiente, a través del material comtin que representan las treinta
y cinco entrevistas; en esta ocasion, presentaremos en el proximo apartado una sintesis
de la forma en que las tres estructuras interactiian, a través de dos cuestiones que nos
parecen centrales en la organizacién de la practica social en nuestra sociedad y, conse-
cuentemente, en el sistema de género resultante: la construccién de la masculinidad y
la maternidad.

Proyectos de género: la construccion de la masculinidad y la maternidad

Hemos sefialado en el apartado sobre el marco tedrico, que todas las sociedades
presentan algtn tipo de organizacién genérica; también las diferencias entre unas y
otras y la necesidad de abordar el analisis de las distintas variables que interactiian en
un marco social concreto para determinar los tipos de desigualdad que aparecen entre
las personas. El que existe una organizacién genérica no implica que exista desigual-
dad entre los sexos.

A partir del siglo XVIII y con la Modernidad, que tiene como principio organizati-
vo bésico la igualdad de los seres humanos, frente al principio de estatus por naci-
miento que regia en el Antiguo Régimen, llama la atencién los esfuerzos que distintas
disciplinas invierten en mostrar el dimorfismo sexual; esfuerzos que, sin embargo, no
han dado grandes resultados; somos una especie poco dimérfica y todo parece cues-
tion de grado. Sin embargo, a pesar de que no hay nada mas similar que un hombre y
una mujer, socialmente hay una fuerte conviccién de que son seres completamente
diferentes. Explicar que procesos de practicas multiples y continuas construyen sobre
pequenas diferencias grandes desigualdades, no es tarea facil cuando el «sentido
comiin» muestra por todas partes lo diferentes que son los nifios y las nifias.

Hemos dicho que una organizacién de género no tiene porqué implicar desigual-
dad, sin embargo, cuando en una organizacién de género funcionan conceptos como
«feminidad» y «masculinidad», la construccién de esa feminidad y de esa masculini-
dad seran proyectos de género, es decir, proyectos de practica social. Asi, ser «femenino»
o ser «masculino» estard ligado a la conducta de las personas y se aplicarad a su com-
portamiento, independientemente de su sexo, generalmente para sancionar un tipo de
conducta que no se considera adecuada. El hecho de que nos parezca «natural» el que
cada uno de los sexos se comporte de acuerdo a esos «patrones» de feminidad y mas-
culinidad, es resultado de los «esfuerzos» que el sistema de género invierte en adecuar
la conducta al patron. Como ha sefialado E.W. Connell (1987), el género existe en la
medida en que la biologia no determina lo social y es un escandalo y un ultraje desde
el punto de vista del esencialismo, presente, entre otras visiones, en la sociobiologia.

Para comprender lo que significa plantear la feminidad y la masculinidad como
proyectos de género, es de gran ayuda establecer comparaciones entre situaciones que
nos son proximas y conocidas. Asi, a pesar de que en el ambito general de la cultura
occidental la «feminidad» y la «masculinidad» tienen fuerza como metaforas organi-
zadoras de lo social y lo individual, se pueden constatan diferencias entre unas socie-
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dades y otras. Como ha sefialado la antropdloga Britt Mari Thuren, que ha estudiado
las caracteristicas del sistema de género mediterrdneo en una pequefia localidad
valenciana, en su sociedad de origen —Suecia— se le hace dificil explicar algunas de
dichas caracteristicas por las diferencias en la forma de entender lo femenino y lo mas-
culino en ambas sociedades. En la sociedad mediterranea aparece una marcada dico-
tomia en la interaccion social: los hombres hacen esto, los hombres no hacen eso, las
mujeres hacen aquello, las mujeres no hacen lo de mas all4, cosa que no sucede en la
sociedad sueca (Thuren, 1993).

La antropologia cuenta con una larga tradiciéon centrada en el analisis de la sociali-
zacién temprana y ha mostrado como en muchas culturas, a los varones se los inicia en
marcos de referencia mas amplios que a las mujeres, tanto en el terreno de distintas
habilidades, como en la movilidad fisica y ritos iniciaticos. Estas referencias ensefian a
los jévenes varones a romper con la continuidad que constituye el mundo doméstico,
asi como a marcar distancias y experiencias de lo que supone la jerarquizaciéon. En este
sentido, distintos autores han recalcado que se «invierte» un esfuerzo suplementario
en hacer un hombre «uno de verdad» (Badinter, 1993). Asi, la sociedad Baruya, por
ejemplo, dedica diez afios frente a quince dias en fabricar un hombre o una mujer
aptos para el matrimonio; los nifios baruya rompen con el mundo doméstico y se hacen
guerreros, mientras las niflas baruya continiian en dicho mundo doméstico.

¢Tiene este comportamiento alguna relacién con nuestra sociedad? Al observar
desde la coeducacion el comportamiento infantil, se ha hecho hincapié en que es en el
mundo de los juegos donde se observa una mayor separacion entre nifias y nifios,
recalcando que, dentro de los juegos, «los deportes constituyen la actividad en la que
se produce una mayor separacion de ambos grupos» (Subirats y Brullet, 1988: 67). Un
planteamiento que rechaza la «naturalizacién» de este tipo de comportamientos, per-
mite hacer visibles las estructuras sociales que sustentan espacios en los que se cons-
truye y reproduce una masculinidad hegeménica. Asi, instituciones como el ejército, la
iglesia, la politica y el deporte presentan esas caracteristicas, al igual que otros muchos
espacios de sociabilidad en nuestra sociedades, los cuales quedan en evidencia en la
medida en que se van denunciando. En este sentido, queremos resaltar, por la relacién
mas directa que tiene con el mundo infantil, las criticas que desde distintos sectores se
han hecho al deporte como espacio reproductor de una masculinidad prepotente
(Sage, 1990; Messner, 1992) y su papel como espacio inicidtico (Diez, 1996). El deporte
es, desde muchos aspectos, un potente creador de simbolos y modelos, su implicacién
en la vida escolar debe de ser tenido en cuenta, tanto para establecer medidas criticas,
como para extender los beneficios de su practica, que los tiene, a la totalidad de la
poblacion infantil.

Por otro lado, en nuestra sociedad, la maternidad aparece como un elemento cen-
tral que acttia como metéfora central de lo femenino y que organiza la vida de cada
mujer. Decir que la «maternidad» es un «estado o calidad de madre» como figura en la
Enciclopedia Larousse, no parece una definicién que permita abordar la complejidad
de las multiples formas que han existido y existen de esa experiencia y que han sido
mostradas por la Antropologia Social y la Historia. Nos parece méas acertado definir la
maternidad como: el proceso de cuidado y atencién fisica y emocional de las y los
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infantes nacidos o llegados a un grupo humano y la forma en que las personas adultas
del grupo establecen relaciones con ellos. Es decir, ser «madre», mas alla del hecho
biolégico de parir una criatura, es una construccion social y cultural dindmica, ligada a
los cambios en las condiciones politicas, econémicas, técnicas o ecolégicas del grupo y
su sistema social.

En nuestro ambito cultural, se piensa todavia que la maternidad es el fin principal
de toda mujer, y el modelo de «madre ideal» estd basado en la «entrega y dedicacién
total» de la madre bioldgica. Dicho modelo surgi6 de forma paralela al proceso de con-
solidacién de la sociedad industrial y de esferas separadas y tiene todavia gran fuerza,
tanto en el imaginario colectivo, al actuar como referencia para describir los modelos
reales: «mi madre no era nada sentimental», «<no era una persona maternal... tenia su
propio mundo», «era una controladora», o «era muy autoritaria», como en la realidad
social, que continda depositando en las mujeres la responsabilidad total de la repro-
duccién humana.

Tener un hijo se plantea, en principio, como una decisién privada y personal, sin
embargo, todas las mujeres en «edad fértil» son contabilizadas como tteros entre los
que se reparten la totalidad de los nifios nacidos. De esta operacion surge el famoso
indice de natalidad de 1,2 hijos por mujer, presentando asi al conjunto femenino como
algo homogéneo. Esto supone un obstaculo para el reconocimiento de la individuali-
dad y la ciudadania plena, a la vez que oculta las distintas respuestas que las mujeres
reales adoptan ante la reproduccién humana y social, para poder desarrollar proyectos
propios; se puede decir asi, que en las nifias y jévenes la socializaciéon contintia tenien-
do una doble vertiente, por un lado se las socializa para el cambio —estudio, traba-
jo...—, pero por otro, también para la continuidad, a través de la maternidad, que se
plantea como una potencialidad que aguarda en un futuro no lejano (Diez, 1993, 2000).
Nuestra opinién es que la maternidad debe ser planteada y analizada en términos que
la despojen de cualquier carga naturalizadora.

Los esfuerzos de las mujeres por conseguir una vida propia, romper con las dicoto-
mias socialmente establecidas tienen mucho que ver con sus exigencias por acceder a
la educacién, a la cultura y al espacio publico (Arbe, 1996). Las altas tasas de matricu-
lacién de las mujeres en las distintas etapas e itinerarios del sistema educativo, y sus
buenos resultados escolares, no son sino una muestra de los avances que en las ulti-
mas décadas se han dado en la esfera educativa. Sin embargo la funcién del proceso
educativo no se agota aqui, en el largo camino que atin queda por recorrer para alcan-
zar la igualdad de hecho entre hombres y mujeres no se puede ignorar que la escuela
se presenta como un espacio idéneo para el desarrollo de nuevos valores.

ALGUNAS CARACTERISTICAS DE LOS MODELOS EMERGENTES E IMPLI-
CACIONES PARA LA EDUCACION

Todo grupo humano genera practicas educativas formales o informales a las nue-
vas generaciones. Hay transmisiéon de conocimientos, lenguaje y cultura. La educacién
por una parte asegura la continuidad cultural pero por otra es también un instrumen-
to de transformacién social, de modo que el futuro de una sociedad se halla retardada
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e impulsada al mismo tiempo por sus practicas educativas. En este sentido, la educa-
cién a la vez que cumple con su funcién reproductora y actuar sobre la misma socie-
dad como factor de cambio. Es esta la apuesta de quienes trabajamos en el campo de la
educacién, puesto que mujeres y hombres realizan el largo proceso de aprender a ser
seres humanos, también dentro del ambito educativo.

De acuerdo con las bases orientativas que constituyen la LOGSE (1990) los conteni-
dos objeto de aprendizaje no s6lo son conceptuales sino también procedimentales y
actitudinales. Los temas como el medio ambiente, los derechos humanos la igualdad
entre los sexos no se pueden reducir a ser unos contenidos disciplinares en la practica
diaria en el aula, sino que han de ser principios didacticos de caracter global para el
curriculo. Esta perspectiva da lugar a la idea de las lineas transversales al curriculo
como dimensién presente en el Proyecto Curricular del Centro.

Ello permite afrontar el marco de la educacién escolar desde un contexto de practi-
ca-politica que implica estar en guardia sobre las formas mediadoras que tratan de dar
una visién objetiva del mundo y del sujeto, excluyendo muchas representaciones a
partir de los cuales las nifias y los nifios construyen su identidad a lo largo de su pro-
ceso de socializacion. En la socializacién de las identidades interviene el papel media-
dor de la educacién, razén por la que se desea buscar la interrelacién entre los datos
aportados en la investigacién indicada y el ambito educativo.

Asf, las caracteristicas de los modelos emergentes aportan datos que hacen pensar
en nuevas formas de pensarse como personas y que diluyen la extrema dicotomia
masculino/femenino de modelos anteriores. En la potenciacién de estos nuevos ras-
gos y modelos ha de participar la escuela, junto a otras instituciones que cumplen fun-
ciones educativas, asi como los movimientos sociales de distinta naturaleza y
significacion. De dichas caracteristicas destacamos las siguientes:

— La maternidad tiene importancia en la vida de las mujeres, pero pierde centralidad y pasa
a ser un proyecto que se realiza en paralelo a otros proyectos profesionales y personales.
La realidad muestra las distintas estrategias de las mujeres, asi, algunas rechazan
claramente la maternidad, al ver en ella una «trampa» y una carga excesiva que
no estan dispuestas a asumir. Otras, por el contrario, en solitario o en pareja, asu-
men la crianza de hijos/as biolégicos o adoptados. En este dltimo caso, otras
estrategias se ponen en marcha para poder para poder alternar proyectos de vida
propios con una buena vivencia del hecho de ser madre. De esta caracteristica se
derivan las siguientes implicaciones: hay que hablar de la maternidad, plantearla
como una potencialidad y no como un fin para todas y cada una de las mujeres,
algo que supone vivirse como «incompleta» si no llega a realizarse; la materni-
dad es un hecho social y debe ser abordada sin ambigiiedades, implicando a la
totalidad de los actores sociales en la tarea de la reproduccién humana.

— El cuidado de hijos e hijas, tarea siempre considerada femenina es mostrado con orgullo
por los padres varones. Ello nos muestra la posibilidad, con el apoyo de otros sec-
tores sociales, de trabajar por la ruptura de esa delimitacion genérica asociada a
las tareas de cuidado. Este orgullo puede y debe hacerse extensible al cuidado
de todo aquél que lo necesite, independientemente de su edad, sexo,...; sin
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abandonar la reivindicacién de su satisfaccion, la de las necesidades de cuida-
do, por parte de las Administraciones publicas. De esta caracteristica se derivan
las siguientes implicaciones: identificacion positiva de nuevas tareas que supon-
gan una ruptura del perfil genérico; aprender a vivenciar y expresar sentimien-
tos en relacion a estas practicas domésticas de cuidado; potenciar la solidaridad
y ayuda mutua; actitud critica respecto al trabajo de las instituciones y en cuan-
to al cuidado, sin dejacién de las responsabilidades personales.

— Se identifican y valoran como caracteristicas positivas para todos: la capacidad de apren-
der y la disponibilidad ante situaciones complicadas. Nos muestra la disposicion de
tomar posturas activas en todos los ambitos de la vida ptiblica, lo cual puede ser
potenciado por una educacién para asumir responsabilidades y el poder, como
una de las caracteristicas de la coeducacién. Sus implicaciones son: ruptura de
la dicotomia naturaleza/cultura; desarrollo de las capacidades y potencialida-
des y consciencia de sus posibilidades y limitaciones para el conocimiento; con-
vencimiento y seguridad en si mismos/as, orientado hacia un reconocimiento
positivo; aprendizaje de estrategias para la resoluciéon de problemas.

— El rechazo del autoritarismo, la altivez, el proteccionismo. Esto nos habla de que se
quiere una sociedad mas igualitaria, en lo referente a la discriminacién de géne-
ro, y a la movilidad e intercambiabilidad genérica de tareas y responsabilidades,
relacionadas con el poder y el prestigio. Sus implicaciones: rechazo de la jerar-
quia genéricamente marcada, trabajo para la igualdad; establecimiento de rela-
ciones comunicativas profesorado-alumnado, profesorado/grupo; relaciones de
cooperacion entre el grupo de iguales; toma de decisiones basadas en la partici-
pacién y responsabilidad: en el aula, consejo escolar, claustro y otros espacios.

— Los mds jovenes hablan de que el reconocimiento social y el protagonismo no ocupan un
lugar importante en sus relaciones. Ello nos habla de una concepcién mas igualita-
ria del papel a jugar por chicos y chicas en la interaccién social. Esto puede ser
retomado por los distintos proyectos educativos; no sélo en el curriculum, sino
también en el desarrollo de las distintas actividades que constituyen un proyec-
to docente. Sus implicaciones: rechazo de las relaciones de dominacion, del
sesgo derivado del prestigio; desarrollo de habilidades sociales; apertura en la
interaccién, no solo en el grupo de iguales, sino respecto a otros grupos, aten-
diendo a: clase social, procedencia étnica, edad, creencias religiosas u otras;
abrir posibilidades de experiencia y de expresiéon de nuevas emociones y senti-
mientos, tanto individuales como gruoales.

— Ms decision para vivir sus propios modelos, con independencia de lo que digan los demds.
Se puede desarrollar esta autonomia en claves de igualdad, de coeducacién. Son
asi mismos conscientes de las dificultades, barreras y trabas que se les van a pre-
sentar para ejercer esa autonomia, para avanzar en el proceso de cambio. Trabajar
en la direccién de ensefiar y ensayar estrategias para superar estas dificultades, es
algo que ha de tenerse presente en el quehacer cotidiano de la ensefianza. Sus
implicaciones: autonomia, seguridad e independencia; apoyo para ser sujetos
activos de cambio; trabajar en la bisqueda de modelos diferentes; dar cabida a los
deseos, suefios y utopias; desarrollo de proyectos profesionales y de vida.
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— Se reivindica la importancia de las emociones, de los sentimientos, en los proyectos pro-
fesionales y en los perfiles laborales. Lo personal no es patrimonio exclusivo, en
cuanto a su manifestacién, de la vida privada. La comprensién, la ayuda
mutua que se genera y/o vehicula en los sentimientos puede ser un elemento
enriquecedor de la vida publica, a la vez que presenta, en igualdad de condi-
ciones, en la vida privada, a hombres y mujeres. Implicaciones: desarrollo de la
afectividad; reivindicacién de su presencia en todas las dimensiones persona-
les y sociales; superar la dicotomia genérica de la concepcién y utilizacién de
los sentimientos; superaciéon de una educacién para lo ptiblico y otra para lo
privado.

CONSIDERACIONES FINALES

Llegados a este punto, insistir en la necesidad de que la escuela, en sentido amplio,
intervenga de modo radical en la superacién de las desigualdades. Potenciacién de
una educacion no-sexista, en la que las diferencias sexuales no impliquen desigualda-
des para las mujeres y los hombres, basadas en la asignacién de cualidades, capacida-
des y roles en funcién de la existencia de valores jerarquizados por un determinado
sistema de género, en el doble sentido del curriculo oculto y explicito.

Los profesionales de la educacién tienen que ser conscientes del significado de la
socializacion en sus vidas, para comprender mejor la necesidad de responder a las
cuestiones planteadas en relacion a los sistemas de género, como sistemas de poder
que construyen desigualdades y reconstruir su mismidad a través de nuevos aprendi-
zajes. Asi, los educadores descubren su doble juego: el de ser sufridoras/es de la inte-
riorizacion de valores, creencias y normas para la adaptacién, y por otra parte, de ser
responsables del proceso educativo y de la superacion de las desigualdades.

La intencionalidad del cambio en el contexto formalizado de la escuela, abre un
nuevo marco en las relaciones interindividuales y colectivas entre los diferentes parti-
cipantes de la comunidad educativa. La posibilidad de disefiar, con cierta autonomia
el proyecto educativo del centro, puede ser un factor decisivo para aunar voluntades,
crear consensos entre los distintos agentes educativos e ir superando las insuficiencias
y disfuncionamientos de ese espacio social que es la escuela.

Las instancias educativas comprometidas en la btisqueda de una relacién igualita-
ria generaran una reflexion critica en el &mbito de la comunidad educativa, profesio-
nales, padres, estudiantes, mediante debates y trabajo en grupo, que estimulara la
autorreflexion critica de los mismos sobre sus actitudes. Ademas podran incrementar
el papel de iniciativa tanto individual como colectiva en la esfera de las relaciones en
el mundo del trabajo y en otros espacios de la vida.

Un mayor autoconocimiento de los procesos de socializacién estimulara en chicas y
chicos, el desarrollo de sus propias capacidades y la asuncién de actitudes y de valores
que configuren su autonomia e identidad. De aqui el interés en insistir en la necesidad
de propiciar &mbitos de aprendizaje de valores y actitudes que aseguren una convi-
vencia sobre las bases de la igualdad y respeto mutuo sin discriminacién por razén de
sexo, origen social o de aptitudes
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Las escuelas organizadas sobre una base democratica, en las que, los escolares
tuvieran la oportunidad de participar en todos los niveles de toma de decisiones
mediante la discusion libre y abierta, podran incidir en la construccién de nuevos
valores y en la deconstruccién de la dicotomia que todavia se mantiene entre lo consi-
derado «masculino» y lo «femenino».

A modo de sintesis y en referencia a &mbitos de experiencia que la escuela propor-
ciona tanto a chicas como a chicos, dirifamos que a ella le corresponde proporcionar un
medio rico en relaciones personales, promover la interaccién entre los compafieros/as
para el aprendizaje en el grupo de iguales mediante proyectos participativos que con-
tribuyan a desarrollar el sentido de la solidaridad y el sentido critico. De modo que
hay que incrementar mayor autonomia personal; favorecer espacios formativos y par-
ticipativos desde la igualdad; reforzar y estimular factores motivacionales para el
desarrollo integral de las personas, creando finalmente contextos de comunicacién en
los que se puedan desarrollar discursos ptblicos y privados.
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