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E DI T O R I AL

En el altimo Congreso organizado por los compaifieros de la Universidad de Mala-
ga y que se celebro en esta ciudad e, inesperadamente para nosotros, se nos propuso
ser sede del primer Congreso de este nuevo milenio que acabamos de comenzar y, con
sumo gusto, presentamos nuestra candidatura sabedores de la gran responsabilidad
que el area MIDE de la Universidad de La Corufia asumia.

Como va siendo usual en estas tltimas ediciones el Congreso estard presidido por
miembros de la Casa Real y, en concreto, por sus Majestades D. Juan Carlos y Diia.
Sofia, contando, asi mismo, de otras destacadas autoridades como la Ministra de Edu-
cacién, el Presidente de la Xunta, Conselleiro de Educacién, Presidente de la Diputa-
cién, alcalde de La Coruila y nuestro Rector. El hecho de contar con este Comité de
Honor no es mas que el fruto a los esfuerzos conseguidos por todos nosotros desde que
en 1981 se iniciara en Barcelona el primer encuentro. Sea, desde aqui, un carifioso
recuerdo a todos aquellos que entre esa primera reunién y la que se va a celebrar aho-
ra, en La Corufia, cedieron su tiempo, energias y esfuerzo para desarrollar todas las
ediciones anteriores.

Podriamos hacer un recuento de las ponencias, mesas redondas, comunicaciones,
posters,... presentados hasta el momento en todas las ediciones y nos dariamos cuenta
de la gran cantidad de contribuciones que, de manera individual o grupal, han sido
presentados y han contribuido a la consolidacién de los investigadores en los dos
ambitos, tanto a nivel individual como internacional.

El X Congreso Nacional de Modelos de Investigacién Educativa, bajo el lema
«Investigacion y evaluaciéon educativas en la sociedad del conocimiento» que se va a
celebrar en La Corufia durante los proximos dias 19, 20 y 21 de septiembre, va a con-
tar con una conferencia plenaria, dos mesas redondas, doce simposias y, en torno, a las
175 aportaciones en forma de comunicaciones y poster que, sin duda, contribuiran a
dos objetivos principales: 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 per-
sonal y académico, es decir, el Congreso, las reuniones del area, la revista RIE y RELIE-
VE y nuestra participacion en la EERA.

Esperemos que este Congreso, al igual que los otros, sea un foro de discusién y
debate, de ensefianza y de aprendizaje, de reflexién sobre nuestros puntos débiles y
nuestros puntos fuertes, de linea conductora de nuestras trayectorias profesionales vy,
como no, de relaciones personales, de cohesién ...

RIE, vol. 19-1 (2001)
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En nombre de AIDIPE, quiero reiteraros mi agradecimiento por todas esas con-
tribuciones, por vuestros esfuerzos por estar con nosotros durante el Congreso, por
perdonar de antemano nuestros posibles errores y, por vuestra paciencia. Que este
Congreso sea vanguardia de este nuevo milenio. En ello estamos y para ello trabaja-
mos.

Os esperamos.

Eduardo Abalde Paz
Presidente AIDIPE

RIE, vol. 19-1 (2001)
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EDUCACIONY DIVERSIDAD DE LOS MAS CAPACES.
HACIA SU PLENA INTEGRACION ESCOLAR

Carmen Jiménez Fernandez

Universidad Nacional de Educacién a Distancia

RESUMEN

Desde hace unos afios existe en el panorama internacional un renovado interés por atender
las necesidades educativas de los alumnos mds capaces o superdotados, esos alumnos de los que
errdneamente se supone que salen adelante por si solos o que seria elitismo atender su diversi-
dad. Nuestro pais estd tomando conciencia de esta tendencia que es, ademds, la asignatura pen-
diente de la reforma de la educacion.

El presente articulo pretende profundizar en algunos aspectos de la alta capacidad que son
significativos por referirse a dimensiones aiin estereotipadas y que tienen notable incidencia en
la educacion real. Son las siguientes: caracterizacion de los mds capaces y de los extremadamen-
te capaces; prevalencia de la alta capacidad; educacion, alta capacidad y género; alta capacidad y
fracaso escolar y la atencion a los mds capaces en nuestro sistema escolar.

SUMMARY

During the past few years, the international scene has shown a renewed interest in atten-
ding the educational needs of talented or gifted students. Such students are often erroneously
thought to make progress on their own, and attempts to attend their diversity are even regarded
as élitism. Spain is entering this line of thought, this trend being the challenge of the education
reform.

This essay intends to study in depth several points of this field which are significant becau-
se they relate to still stereotyped dimensions and have considerable impact in real education,
namely characteristics of the talented and of the extremely gifted; prevalence of high capacity;
education, giftedness and gender; giftedness and school failure; and attention to the gifted in
Spain’s educational system.
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1. INTRODUCCION

El tema que se nos ha invitado a exponer es complejo, de interés pedagdgico y
plena actualidad y precisa ser analizado desde una doble perspectiva o desde cémo se
contempla la educacién de los mas capaces en los paises de nuestra drbita cultural y
como se contempla en el nuestro tras diez afios de implantacién de la Reforma, con la
finalidad de impulsar la atencién a su diversidad asi como su éptima integraciéon en el
marco del sistema escolar ordinario. Trataremos los siguientes aspectos: caracteriza-
cién general de los mas capaces y de los alumnos extremadamente capaces; prevalen-
cia de la alta capacidad; educacién, alta capacidad y género; alta capacidad y mal
rendimiento escolar y los méas capaces en nuestro contexto escolar. Otros temas mere-
cerian ser tratados pero habia que elegir. Nos apoyamos en trabajos anteriores y espe-
cialmente en una obra reciente que recoge nuestra concepcion de este campo de la
educacion (Jiménez Fernandez, 2000a).

Algunas cuestiones previas. La primera, que concebimos la atencion a los mas
capaces en el marco de la igualdad de oportunidades. La profundizacién en la
democratizacion de la educacién al atender las necesidades de todos los alumnos, es
la que justifica en tltimo término su derecho a una educacién diferenciada que
potencie la excelencia personal y el compromiso social. En segundo lugar habria que
definir qué se entiende por superdotado, capaz, con alta capacidad y términos ana-
logos que en este trabajo se emplearan indistintamente. Remitimos a la obra citada
para conocer las principales teorias sobre la superdotacién que se concibe como un
constructo complejo en el que convergen factores personales y contextuales que
armonizados de determinadas maneras, logran llevar a término la manifestacién de
la alta capacidad. Desde la perspectiva del aprendizaje los mas capaces pueden defi-
nirse como 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 profesores el apoyo y la guia adecuados. No son superhom-
bres que salen adelante por si solos sino que precisan la experiencia y técnica del
profesor.

2. COMO SONY COMO APRENDEN LOS SUPERDOTADOS

Como grupo se diferencian de los alumnos medios y de lo menos dotados en diver-
sas caracteristicas con significado para la educacion pero se trata de un grupo interna-
mente heterogéneo. Describir las caracteristicas generales que lo singularizan como
grupo es importante para orientar el trabajo aplicado y para tenerlas como referente en
el estudio de grupos especiales.

2.1. Caracterizacién general del grupo
Gira en torno a tres ejes o cognicién, creatividad y personalidad (Hellen y Verduin,

1986; Parker, 1989; Pendarvis, Howley y Howley, 1990; Renzulli y Delisle, 1982; Wer-
haaren, 1991).

RIE, vol. 19-1 (2001)
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a) Caracteristicas cognitivas. O recursos intelectuales que poseen y uso que tienden a
hacer de ellos y que describen la singularidad de su modo de aprendizaje. Son las
siguientes:

— Alta capacidad para manipular simbolos. Aprende a leer temprana y rapidamente,
tiene un amplio vocabulario y un buen dominio de conceptos y simbolos numé-
ricos.

— Buena memoria y amplia y rdpida capacidad para archivar informacion. Recuerda con
facilidad personas, datos, hechos e informacién diversa, y puede tener buen
conocimiento sobre algtin tépico de su interés.

— Altos niveles de comprension y de generalizacion, viendo rapidamente relaciones
mas alla de los hechos observados. Aprende a niveles de profundidad muy por
encima de los propios de su edad.

— Capacidad de concentracion y de atencion, sobre todo cuando le interesa el tema,
llegando a ser preciosista y profundo en ese caso. Disfruta jugando o trabajando
s6lo durante periodos largos.

— Buen observador, curioso y con variedad de intereses. Suele plantear preguntas sobre
su entorno interesandose por juegos y noticias atipicas para su edad y deja de
plantearlas si no son satisfechas.

b) Caracteristicas metacognitivas. La metacogniciéon es conocimiento y control del
propio conocimiento o conciencia y autorregulacién de los propios recursos cogniti-
vos. Entre los expertos y los inexpertos asi como entre los més capaces y los menos
capaces, aparecen diferencias en conocimiento general o basico, en el tipo de estrate-
gias, en comprensién metacognitiva y en procedimientos ejecutivos (Borkowski y
Peck, 1990; 1987; Cheng, 1993). La actuacion brillante seria el resultado de un mayor
conocimiento general, estrategias mas complejas, conocimiento de los propios recur-
sos cognitivos y empleo mas frecuente de las estrategias de autocontrol en la ejecucion
de las tareas. Se citan las siguientes:

— Metamemoria. Son mas rapidos en el almacenamiento y recuperacién de infor-
macién de la memoria a largo plazo; destacan en eficacia perceptiva y tienen
mayor nimero de estrategias para recuperar la informacién y son conscientes
de ellas.

— Eficaz solucionador de problemas. Tienden al control interno de la conducta, al
aprendizaje rapido de nuevas estrategias y a su transferencia. Le gusta resolver
sus propios problemas, escoge las estrategias mas adecuadas y reconoce pronta-
mente los datos ausentes del problema.

— Autorregulacidn activa y autorregulacion consciente. La primera implica control
directo sobre los resultados del comportamiento, comprobacién del grado de
éxito y aprendizaje del error y surge en los procesos de aprendizaje por ensayo
y error. La autorregulacién consciente es superior pues prevé el error y trata de
eliminarlo.

RIE, vol. 19-1 (2001)
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c) Caracteristicas motivacionales y de personalidad. Se refieren a sentimientos, actitudes
y otros rasgos de personalidad que suelen darse en este grupo con mas fuerza y fre-
cuencia que en los alumnos medios de su misma edad. Entre ellas cabe citar:

— Buen autoconcepto y atribucion causal interna. Como grupo tiene buen autoconcep-
to, tiende a atribuir los buenos resultados a su capacidad y esfuerzo y los malos
a una combinacién de factores como esfuerzo insuficiente, mala suerte y dificul-
tad de la tarea.

— Alta motivacion, perseverancia y perfeccionismo. Cuando trabaja en algo que atrae
su interés, es capaz de quedar absorvido en la tarea y aspira al trabajo bien
hecho.

— Sentido del humor, que suele ser sofisticado y que puede ser corrosivo si se des-
arrolla en caminos inadecuados. Son bromistas, con facilidad para los mensajes
de doble sentido.

— Lider natural, sensible consigo mismo y con los otros, excepto en el caso de que
posea una inteligencia muy alta. Son populares entre sus compaifieros y saben
hacerse querer y respetar.

— Preferencia por estar con adultos o con nifios mayores para discutir ideas y trabajar
en temas estimulantes por su complejidad. También le gusta y necesita jugar y
estar con sus iguales.

— Ingenioso, agudo, con recursos para solucionar un problema por mas de un procedi-
miento o por un método poco convencional lo que no siempre juega a su favor.

— Sentido ético desarrollado, distinguiendo entre lo bueno y lo malo no siempre con
los matices necesarios. La lucha entre lo que hace y lo que cree deberia hacer
puede ocasionarle conflictos o quedar atrapado en los ajenos.

d) Caracteristicas relacionadas con la creatividad. Es una dimensién dificil de evaluar
pero ciertamente importante pues la médula de la superdotacién es la produccién
creativa, el ir mas alla de lo dado. Entre sus manifestaciones se sefnalan:

— Habilidad para pensar en las cosas holisticamente para pasar después a comprender sus
partes. Este modo de aprender suele entrar en conflicto con el sistema de ense-
flanza que procede por pequefios pasos para integrarlos al final.

— Impulso natural a explorar ideas, que suele ir acompafiado de entusiasmo y tenaci-
dad pero que puede polarizarse o dar como resultado ideas radicales o fuera de
lugar.

— Desafio o reto ante lo convencional. Tiene ideas, interpretaciones, preguntas, pro-
puestas poco corrientes que pueden acarrearle problemas de convivencia
dependiendo del grado de tolerancia y de las restantes caracteristicas que ador-
nen su personalidad.

— Independencia de pensamiento. Rechazan el criterio de autoridad e intentan dar
sus propias respuestas a las situaciones. Toleran la ambigiiedad y no buscan
prioritariamente la solucién aparentemente més conveniente para un problema,
sino la més légica y original.

RIE, vol. 19-1 (2001)
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— Juguetdn, revoltoso, inconsciente. Tiende a ser juguetén con sus acciones, pensa-
mientos y productos, ve humor en las cosas y puede provocarlo. Manifiesta
atraccién por las actividades con riesgo y a veces hace cosas sélo para ver el
resultado o las reacciones de los otros.

2.2. Disincronia o desarrollo tipico de los mas capaces

Este concepto hace referencia a desequilibrios entre los diferentes planos del des-
arrollo humano y tiene su principal campo de aplicacién en la educacién especial. Las
pautas de desarrollo de los deficientes mentales son distintas a las del resto de la
poblacién y también cobran matices propios en el caso de los chicos con alta capaci-
dad. Terrasier (1988, 1989) ha estudiado este sindrome que en si mismo no es proble-
matico. Se refiere a los especificos ritmos heterogéneos del desarrollo en el interior del
propio sujeto o disincronia interna, y en su relacién con el mundo circundante o disin-
cronia social. En ambos casos, la disincronia se manifiesta fundamentalmente en tres
aspectos siendo en todos ellos mas precoz el desarrollo del primer polo que el del
segundo y puede dar lugar a problemas en la conducta y evolucién del alumno al no
encontrar el ajuste o respuesta adecuada. La disincronia interna aparece entre:

¢ Inteligencia y psicomotricidad, mas frecuente en los nifios que en las nifias.
* Razonamiento y lenguaje.
* Inteligencia y afectividad.

La disincronia social también puede presentar varias manifestaciones o entre:

¢ Elnifio y la escuela por el ritmo homogéneo impuesto a todos los alumnos.

e Elnifio y sus padres que aunque suelen ser pronto conscientes de la inteligencia
del hijo, no significa que le otorguen la atencién adecuada.

* Elnifio y sus compaiieros al tener que trabajar con nifios de su edad cronolégica.

2.3. Caracteristicas de alta capacidad y reacciones concomitantes

Siguiendo a Webb (1993), un enfoque ttil para comprender las necesidades y
potenciales problemas de estos chicos, es proceder al examen de las caracteristicas que
los definen y le dan su fuerza y que, no obstante, pueden tener problemas asociados.
Se resumen en el Cuadro 1.

3. NINOS EXTREMADAMENTE DOTADOS

Son la expresion mas nitida del desarrollo disincrénico y en cierta medida tendrian
su polo opuesto en el deficiente mental profundo. Pueden definirse como aquellos
nifios cuya puntuacién en los tests de CI se sittia tres o cuatro desviaciones tipicas por
encima de la media o aquellos otros que son nifios prodigio en un campo determina-
do. Un ClI tres o cuatro desviaciones tipicas por encima de la media equivale a 160-170

RIE, vol. 19-1 (2001)
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CUADRO 1
PROBLEMAS ASOCIADOS A LAS CARACTERISTICAS PROPIAS DE LOS NINOS
SUPERDOTADOS (WEBB, 1993).

Caracteristicas Problemas concomitantes

1. Rapidez en la adquicision y retencion de la informacién | 1. Impaciente con la lentitud de los otros; antipatfa por lo
rutinario y el entrenamiento repetitivo.

2. Actitud investigadora, curiosidad intelectual; motiva- | 2. Hace preguntas desconcertantes; fuerza de voluntad; se

cién intrinseca; biisqueda del significado. resiste a la direccidn, excesivos intereses; espera lo
mismo de los demas.

3. Habilidad para conceptualizar, abstraer y sintetizar; | 3. Rechaza u omite detalles; se resiste a practicas y ensa-
disfruta resolviendo problemas y con la actividad inte- yos; cuestiona los procedimientos de ensefianza.
lectual.

4. Ve relaciones causa-efecto. 4. Dificultad en aceptar lo ilégico (sentimientos, tradicio-

nes, actos de fe).

5. Amor por la verdad, la equidad y el juego limpio. 5. Dificultad en ser practico, preocupacion por aspectos
humanitarios.

6. Disfruta organizando y estructurando cosas y personas; | 6. Construye sistemas y reglas complicadas; puede ser

busca sistematizar. percibido como mandén, mal educado o dominante.

7. Gran vocabulario y facilidad verbal; amplia informa- | 7. Puede emplear las palabras para evadir situaciones; se
cién en dreas avanzadas. aburre con el colegio y compafieros de su edad; percibi-

do por otros como sabelotodo.

8. Pensamiento critico; altas expectativas; autocritico, eva- | 8. Critico e intolerante frente a otros; puede descorazonar-
Ita a terceros. se o deprimirse; perfeccionista.

9. Observador persistente; dispuesto a considerar lo | 9. Enfoque o percepcion muy intensos; ingenuidad ocasio-
inusual; abierto a nuevas experiencias. nal.

10. Creativo e inventivo; le gustan las formas nuevas de | 10. Puede distorsionar planes o rechazar lo ya conocido;
hacer las cosas. percibido por otros como distinto y desacompasado.

11. Intensa concentracion; atencién amplia y sostenida en | 11. Se resiste a la interrupcion; descuida obligaciones o per-
areas de interés; comportamiento dirigido hacia objeti- sonas durante el trabajo que le absorbe; tozudez.
vos; persistencia,.

12. Sensibilidad, empatia hacia otros; deseo de ser aceptado | 12. Sensible a la critica y al rechazo de los compareros;
por otros. espera de los demas valores similares a los suyos; nece-

sidad de éxito y reconocimiento; puede sentirse diferen-
te y alienado.

13. Gran energfa, presteza, afdn; periodos de intensos | 13. Frustracion con la inactividad, su afdn puede distorsio-
esfuerzos. nar a otros; necesidad de estimulacién continua; puede

ser percibido como hiperactivo.

14. Independiente; prefiere trabajo individualizado; confia | 14. Puede rechazar las aportaciones de padres y compafie-
en su capacidad. ros; inconformista; puede ser poco convencional.

15. Diversos intereses y habilidades; versatilidad. 15. Puede parecer disperso y poco organizado; frustracio-
nes por falta de tiempo; los otros pueden esperar de él
logros continuos.

16. Gran sentido del humor. 16. Ve lo absurdo de las situaciones; su humor puede no ser

entendido por los compafieros; puede convertirse en el
«payaso» para atraer la atencion.

RIE, vol. 19-1 (2001)
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o superior en el test de Stanford-Binet, forma L-M o anteriores. La versiéon de 1986
tiene un techo mas bajo y 140 puntos puede considerarse indicador de capacidad muy
alta.

Una definicion fenomenolégica seria ver la precocidad extrema como el desarrollo
asincrénico en el que se combina la capacidad cognitiva precoz con su alto desarrollo
para dar lugar a experiencias internas y a conocimientos que son cualitativamente
diferentes de la norma. La disincronia aumenta a medida que es mas extrema la capa-
cidad intelectual y hace que estos alumnos sean particularmente vulnerables si no se
modifica adecuadamente la conducta de padres y profesores para colaborar a su 6pti-
mo desarrollo (Kearney, 1996). Silverman (1989) sefiala que en la escala de Wechsler
(WISC-R) se puede hablar de la equivalencia siguiente (Tabla 1):

TABLA1
CATEGORIZACION DE LOS SUPERDOTADOS SEGUN EL CI EN LA ESCALA
WECHSLER-R (SILVERMAN, 1989).

Cociente intelectual (CI) Desviaciones Estandar (D.S.)
Categoria equivalente sobre la media
Moderadamente dotado 115-129 1DS.
Medianamente dotado 130-140 2D.T.
Altamente dotado 145 o superior 3omasD.T.

3.1. Caracterizacion de estos alumnos

Se encuentran segregados académica y socialmente; estan en desventaja a la hora
de ser seleccionados para participar en programas para los mas capaces; se saben
rechazados por sus compaifieros y como sefialara Terman, los nifios con un CI de 170 o
superior tienen mas dificultades que cualquier ser humano para vivir satisfactoria-
mente en este mundo pensado para la persona media. ;Qué caracteristicas presentan y
cémo identificarlos y educarlos? (Hollingworth, 1945; Terman y Oden, 1947; Silver-
man, 1989 ; Coriat, 1990; Pendarvis, Howley y Howley, 1990; Morelock y Felman, 1991;
Gross, 1993, Kearney, 1996).

a) Caracteristicas cognitivas

— Cociente intelectual muy alto, superior a la media de los chicos tres o cuatro afios
mayores que ellos.

— Fuerte desarrollo asincrdnico en la infancia y en la adolescencia. Su capacidad inte-
lectual es impresionante pero no tienen un desarrollo emotivo y social similar ni
mantienen el mismo nivel en todas las dimensiones cognitivas; es normal que
aun puntuando alto en los diferentes subtests de las escalas de inteligencia tipo
Wechsler aparezcan en ellos picos y valles.
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— Extrema rapidez en el procesamiento de la informacion. Aprenden rapidamente, se sal-
tan pasos en el proceso de aprendizaje y llegan a conclusiones sobresalientes de
manera intuitiva, frecuentemente sin saber describir los pasos que han seguido.

— Estilo peculiar de aprendizaje. Aparentemente no reflexionan antes de responder,
parece que se saltan trozos de informacién porque intuyen lo que viene des-
pués; dan la respuesta antes de que el profesor haya terminado de formular la
pregunta o sefialan al profesor la idea o palabra que busca en su interior antes
de que este sea consciente de la bisqueda.

— Memoria extraordinaria, comprension rdpida de los conceptos, conocimiento amplio,
preciso y muy superior al de los alumnos medios y al de los superdotados no en extremo.
En algunos casos su conocimiento puede distanciarse de la media como si se
tratara ya de un profesional y su manifestacion suele ser problematica para con-
vivir con profesores y compafieros que ordenan el saber segiin lo que corres-
ponde a cada edad cronoldgica.

— Lenguaje hablado y aprendizaje lector muy precoz, elevado flujo verbal, lenguaje correc-
to y complejo, expresion escrita algo mas tardia.

b) Caracteristicas no intelectivas:

— Suelen fracasar en el desarrollo de hdbitos de trabajo adecuados en los contextos escola-
res organizados para los alumnos de capacidad media, no aparecen a los ojos de los profe-
sores como buenos alumnos. Como consecuencia, se dedican a sofar despiertos, a
aburrirse y pueden llegar a aborrecer la escuela.

— Dificultades para encontrar comparieros que le satisfagan. Las personas tienden a unir-
se con sus iguales pero en este caso cabe preguntarse jsus iguales en inteligencia,
en edad cronolégica, en sentido ético? Tienen riesgo de aislamiento social.

— Saben que son rechazados por sus comparieros, a los que en cierto modo soportan mal
porque existe un abismo entre su propia capacidad y la de los otros y porque
son bastante conscientes de su marginacion.

— Elevado desarrollo moral debido a su capacidad de comprension y de reflexion acerca de
los temas limite de la existencia humana; sin embargo, su capacidad emocional es
inferior y, desde este angulo, son mas vulnerables que otros nifios. Este extremo
fue observado por Hollingworth, apuntado por Terman y es compartido por los
especialistas.

— Aire de ausentes, distantes, ajenos a la realidad, por una parte; por otra, establecen esca-
sa relacion entre la pura teoria, que dominan dgilmente, y la realidad proxima. Coriat
(1990) senala estas dos caracteristicas como singulares de estos chicos respecto
de los simplemente superdotados. Considera que tal riqueza intelectual proyec-
tada tempranamente como forma de vida, es en gran medida un mecanismo de
defensa socialmente aceptado y que da al nifio una salida psicolégica al no ser
capaz de asumir su complejo mundo interior.

El retrato de este subgrupo quiza haya dado pié a la idea falsa de que los chicos
superdotados tienen problemas en el desarrollo social y emocional.
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2.2. Diagnéstico y educacién

Desde el enfoque psicométrico el diagnéstico acude a dos estrategias: tests de Cl y
tests de aptitudes de su nivel y de nivel superior, cuando existen. Las pruebas de su nivel
tienen un techo muy bajo, no permiten determinar con precisién su extrema capacidad y
en ellas los resultados son menos fiables en los valores extremos. Los ocho chicos y cuatro
chicas estudiados por Hollingworth tenian en el test de Stanford-Binet un CI de 180 o
superior. Otro procedimiento es mediante el empleo de tests de nivel superior como el
utilizado por Stanley! desde 1971 para seleccionar a los alumnos interesados en el progra-
ma SMPY (Study of Mathematically Precocious Youth) o estudio del talento matematico pre-
coz. Es mas vélido que el anterior y muestra la validez predictiva del procedimiento y lo
erréneo de presuponer que los que puntdian por encima del percentil 97 o 99 en las prue-
bas de su nivel, tienen aproximadamente la misma capacidad (Stanley, 1977; Stanley y
Benbow, 1983). Los tests de rendimiento también se utilizan y con un sentido similar. Con
la perspectiva de la integracion escolar de todos los alumnos, el diagnéstico debe encua-
drarse en el marco de los instrumentos y técnicas comunes y se debe implicar en él a
todos los protagonistas de la educacién. Si no se les detecta y educa preventivamente,
quedaran marginados, intentaran encubrir su capacidad y sufriran notablemente.

Dada su extrema capacidad en su educacién conviene jugar con varios modelos:

— Combinar la aceleracion del curriculo con experiencias de enriquecimiento que les per-
mita desarrollar su pensamiento creativo, y con el agrupamiento por capacidad o
agrupamiento multicurso, de modo que mejoren su autoconcepto y habilidades
sociales al interactuar con alumnos de similares recursos cognitivos.

— Necesidad de un programa individualizado, que combine el trabajo independiente
en el centro, en su casa y en un centro paralelo si se cree conveniente.

— Educarlos para la diversion, el ocio, el tiempo libre, en juegos aptos para todas las eda-
des. Son poco aceptados por sus compaiieros y tienen escasas probabilidades de
ser populares. Hay que darles oportunidades de desarrollar ciertas destrezas de
liderazgo y de relacién social, siendo el agrupamiento por capacidad un medio
6ptimo al plantearle desafios y logros adecuados.

— Debido a la intensidad de sus emociones y a su conocimiento de temas éticos y
filosoficos, precisan apoyo psicoldgico y padres y profesores deben dialogar con
ellos y ser comprensivos y pacientes.

— Tutoria entre iguales. En algunos periodos del horario escolar puede ser monitor
de algtn alumno o pequefio grupo de alumnos.

1 Como se sabe, los candidatos al SMPI son preseleccionados en los propios centros mediante la apli-
cacion de tests de rendimiento matematico baremados para los alumnos de su edad, 12-13 afos. Los que se
sitiian en el percentil 97 o superior pueden ser candidatos al programa. A estos alumnos se les aplica el SAT-
M (Scholastic Aptitude Tests), test de capacidad matemdtica baremado para alumnos de 16-17 afios. Pues bien
el 3% superior preseleccionado, obtiene en este test de nivel superior todas las puntuaciones posibles de
modo que los resultados se distribuyen a su vez segtin el modelo de la curva normal. Stanley establece cor-
tes en el continuo de capacidad a la hora de prescribir programas docentes y considera altamente superdo-
tado sobre el 20% superior de los preseleccionados (Cohn, 1991).

RIE, vol. 19-1 (2001)



16 Carmen Jiménez Ferndndez

Silverman (1989) sefiala que en clases con alumnos moderadamente dotados a
menudo desarrollan habilidades de liderazgo, mientras que en las clases regulares son
alumnos aislados. Propone los siguientes métodos:

¢ Programas de educacion individualizada.

¢ Cursos desafiantes adaptados a su ritmo.

Trabajo independiente en el aula.

Aceleracion.

Programas y cursos universitarios.

Mentores o tutores.

Programas y escuelas especiales.

Oportunidades de enriquecimiento de la comunidad.
Educacién en su propio domicilio.

* Orientacién y apoyo.

4. PREVALENCIA O LA CUESTION DEL UMBRAL

Una cuestion planteada por los medios de comunicacién social y el publico en
general es jcuantos superdotados hay? La respuesta es depende del modelo del que se
parte y de los objetivos que se persiguen en un programa determinado. Terman utilizé
el criterio de 140 puntos o més en el test de Stanford-Binet y con dicho criterio la pre-
valencia venia a ser entre el 1% y el 5% de la poblacién. Hollingworth elevé el CI a 180
en cuyo caso la prevalencia estimada era de uno a dos sujetos por cada millén de per-
sonas si bien se considera es superior. La cuestién es que los puntos de corte en varia-
bles de naturaleza continua son arbitrarios, y por ello discutible la decisién de marcar
un punto por encima del cual se es superdotado y por debajo del cual no se seria. Las
teorias sugieren topes y cada programa decide en funcién de varios criterios.

Gagné (1993) senala que el percentil 95 o superior en rendimiento académico y el
CI igual o superior a 130 son valores entre los que se encontraria del 2% al 5% de la
poblacién, valores que se corresponden con el porcentaje sefialado por Marland (1972)
en su informe para el Congreso de los Estados Unidos y que considera restrictivos.
Una perspectiva distinta es la de Renzulli que entiende que inicialmente, en el progra-
ma de la puerta giratoria o del triple enriquecimiento, debe participar sobre el 20% de
la poblacién. Posteriormente se van autoseleccionando en los niveles superiores de
enriquecimiento (Renzulli y Delisle, 1982; Renzulli, 1994).

Un planteamiento restrictivo es el adoptado por Stanley en el SMPY en la Universi-
dad Johns Hopkins de Baltimore. En este modelo menos del 1% de la poblacién seria
superdotada, si bien establece otras categorias pues es consciente de que todos los
aspirantes al programa son alumnos muy brillantes en matematicas.

En nuestro contexto Garcia Yagiie (1986) utiliz6 un modelo diagnéstico de varios
instrumentos y puntos de corte multiples y en una muestra nacional estratificada
result6 seleccionado el 6,13% de la poblaciéon. Sanchez Manzano (1999) con alumnos
de educacién primaria de la Comunidad de Madrid considera superdotada el 1.36%
de la poblacién.
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Gagié entiende que en determinados campos se puede ser restrictivo pero que
para el conjunto de la poblacién y de las capacidades, se puede seguir manteniendo el
criterio de Renzulli de considerar valores amplios o en torno al 15% - 20% de la pobla-
cién escolar. La tabla 2 recoge su clasificacion de la superdotacion que tiende a conver-
ger con la de Silverman.

TABLA?2
CATEGORIAS DENTRO DE LA POBLACION DE SUPERDOTADOS (GAGNE, 1993)
Desviacion Cociente
Categoria estandar (S.D.) | Intelectual (CI) % Proporcion
Basico +1 +112-115 15-20% 1por506
Moderado +2 +125-130 2-4% 1 por 35 (+10)
Alto +3 + 140-145 ,001-,003% 1 por 600 (+300)
Muy alto +4 +155-160 +,00002% 1 por 500.000
(+10.000)

Otra cuestion es si la capacidad tiende a darse en familias como sefialara Darwin y
en determinados &mbitos geograficos. En el estudio de Terman estaban superrepresen-
tados los alumnos de la clase media y los judios y subrepresentados los grupos de
color y las chicas. Estudios posteriores han confirmado que la alta capacidad tiende a
darse mas en familias no demasiado numerosas, entre los primogénitos, entre las
familias de profesiones liberales y prestigiosas, asi como entre los grupos sociales
dominantes y en el medio urbano ((Rimm, 1991; Ritchert, 1987, 1991).

El estudio ya citado de Garcia Yagiie, encontré chicos de alta capacidad en todas las
clases sociales y en el medio rural y urbano aunque su prevalencia es menor en los
medios mas deprivados. Este extremo se confirma en el mas reciente de Sanchez Man-
zano (1999). Hay alumnos superdotados en todo tipo de poblacién si bien la frecuencia
es mayor en Madrid capital (1,67%) que en las poblaciones rurales (0,98%).

5. EDUCACION, ALTA CAPACIDADY GENERO

A lo largo del sigo XX ha habido un claro avance en la liberalizacién de la mujer
que ha afectado a la educacién de los hombres y mujeres mas capaces y ha tenido eco
en organismos como la UNESCO (1996). Al mismo tiempo, los cambios en la educa-
cién de las chicas estan siendo tan rdpidos, que su evolucién real va por delante de la
reflexién cientifica. Asi en el campo que analizamos aspectos ligados a la psicologia
femenina como el «miedo al éxito» o la «ansiedad ante las matematicas», muchas de
las chicas mas capaces sencillamente no lo manifiestan actualmente. También estan en
plena ebullicién las actitudes y expectativas del papel sexual y en ocasiones, son los
propios padres los que se han erigido en defensores de las capacidades de sus hijas.
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Sin embargo, en la vida adulta los hombres estan significativamente mas representa-
dos en los puestos de alta responsabilidad y en la vida familiar y social se aprecia cier-
ta ambigtliedad hacia la mujer trabajadora. Por todo ello vamos a dedicar unas lineas a
esta tema.

5.1. Desarrollo de los chicos y chicas mas capaces y aprendizaje escolar

Como grupo, chicos y chicas presentan buen desarrollo fisico, escolar y social y dan
satisfacciones profesionales a sus profesores. Veamos algunas caracteristicas de las
diferentes etapas (Fox, 1979; Kerr, 1985, 1995; Fox y Zimmerman, 1988; Coriat, 1990;
Lubinski, Benbow y Sander, 1993).

En la infancia, las chicas evidencian la capacidad mas precozmente que los chicos.
Terman informaba de que las chicas con alto CI tendian a ser mas altas, mas fuertes y
mas saludables que la media de su género aunque pueden ser fisicamente menos com-
petentes en gimnasia que los chicos dotados y que los chicos en general. Las modera-
damente superiores en Cl y rendimiento, es decir las situadas entre los percentiles 90 y
95, gozan de buena salud fisica y mental y muestran buena adaptacién social. Por su
parte y respecto a los chicos normales, los mas inteligentes también presentan un buen
desarrollo personal, escolar, familiar y social.

Ambos géneros establecen en la infancia los estereotipos del papel sexual; sin
embargo, es probable que las més inteligentes tengan aspiraciones profesionales mas
altas que las nifias de su edad asi como fantasias profesionales mas intensas. En intere-
ses, actitudes y aspiraciones, las chicas dotadas son mas similares a los chicos dotados
que a la media de las chicas en general y se divierten con una amplia variedad de afi-
ciones y juegos tradicionalmente asociados a los chicos. Disfrutan con periodos de jue-
gos solitarios y mantienen asimismo intereses y juegos tipicamente femeninos.

En la adolescencia y respecto de los chicos se producen cambios diferenciales en las
actitudes, intereses, aspiraciones y rendimiento de las chicas pero son mas sutiles que
los que ocurrian hace veinte o incluso diez afios, como ocurre también al analizar la
evolucién de las mujeres brillantes a lo largo de las tltimas décadas. Ambos sexos
obtienen buen rendimiento, gozan del apoyo de sus profesores si bien pueden tener
los problemas propios de esta etapa. Sin embargo, modelos y opciones curriculares
como la aceleraciéon parcial de curso o los programas de enriquecimiento fuera del
aula ordinaria, son mas valorados por los chicos. Las chicas prefieren permanecer con
sus iguales en edad, tendencia que va declinando.

A partir de la adolescencia cambia el retrato femenino y las chicas brillantes temen
destacar mas que sus iguales de uno y otro sexo y tienen menor previsioén del futuro.
Hacia los catorce afios pasan del deseo de autoestima y éxito al de amor y pertenencia,
decrece su autoconcepto y la confianza en si mismas y de algiin modo empiezan a
padecer el sindrome de cenicienta en el sentido de que esperan que alguien vendra a
resolver su situacién. Como sefiala Kerr (1997a), en la infancia se les premiaba por su
éxito académico; en la adolescencia se les pide éxito social y conformismo y aunque
mantienen rendimientos iguales o mejores que los de los alumnos superdotados, el
descenso de la propia autoestima junto a la bajada de la guardia intelectual, produce
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su efecto aunque con menos fuerza que hace dos décadas (Delisle, 1997). Se mantiene
atenuado el miedo al éxito o temor o verse rechazada por destacar y por hacerlo en un
campo reservado al otro género.

En la juventud ambos géneros mantienen altos rendimientos en la universidad; hay
un preponderancia de hombres en las carreras tipicamente masculinas si bien cada vez
mas atenuada; se ha igualado la presencia de ambos géneros en carreras como medici-
na y derecho; es practicamente similar en econémicas y aumenta dia a dia la presencia
de las chicas en las tipicamente masculinas como las técnicas y con buen rendimiento.
La sociedad apoya el alto rendimiento académico de ambos géneros. El mensaje sobre
su rendimiento profesional es mds ambiguo y las chicas se sienten perplejas o prefie-
ren no pensar como compaginar planes profesionales de alto nivel con matrimonio y
familia. Otras, incomodas con un compromiso profesional exigente que pueden tener
que abandonar, optan por metas mds bajas y cambian de planes académicos y profe-
sionales. El sindrome de cenicienta y la falta de previsioén del futuro es mas tipico entre
las jovenes, que crecen ignorando mas que los chicos las realidades de la vida adulta y
las cargas econémicas y familiares que deberan asumir. Los chicos planifican mejor su
futuro desde la adolescencia siendo los padres los que mayor presién ejercen en este
sentido.

Por otra parte, hay indicios de que el cambio y la ambigiiedad afectan también a los
chicos mas capaces y a la poblacién juvenil masculina general, que ven el avance de la
joven en lo profesional, su mayor riqueza y responsabilidad en el hogar y la mayor
amplitud de intereses que manifiestan sin que exista un esfuerzo similar por percibir y
compartir la otra cara de la moneda. Noble (1987) considera necesario orientar a las
jovenes sobre los siguientes estereotipos: que la eleccién entre carrera y familia son
practicamente excluyentes; que la planificacién profesional y el estilo de vida son deci-
siones practicamente irreversibles; que la solteria conduce necesariamente a la soledad
y la insatisfaccién con la propia vida. Realmente son temas de interés general.

Por ultimo, en la edad adulta y comparadas con sus iguales de similar capacidad,
decae el rendimiento profesional de las mujeres inteligentes, extremo que se observé
en el estudio de Terman? y que se confirma en otros posteriores realizados por Kerr
(1985, 1995), Noble (1987), Hollinger y Fleming (1992), Kitano y Perkins, 1996) entre

2 Terman estudi6 a lo largo de cincuenta afios a 1.528 superdotados siendo 671 del sexo femenino.
Uno de los aspectos que se le ha criticados a posteriori ha sido la interpretacién dada a las diferencias entre
géneros, plenamente ligada al estereotipo social. Recordemos que consideré superdotados a los que obtenian
140 o méas puntos en el test de CI de Stanford-Binet. En la edad adulta, la mitad de las mujeres estudiadas
eran amas de casa y la otra mitad realizaba ademas tareas profesionales en puestos menos remunerados y
en trabajos de inferior rango académico. A pesar de que algunas tenian una licenciatura equivalente a la de
sus compafieros, sus salarios eran notablemente inferiores, bien porque trabajaran a tiempo parcial o porque
ocupaban los puestos mas bajos en sus respectivos campos. Sus contrapartes masculinos se habian doctora-
do o habian estudiado postgrados en proporciones importantes y sus salarios y posicién social cuadraba
ncon el estereotipo del hombre sobresaliente. Terman era hijo de su tiempo y aunque los datos de partida no
apoyaban la hipétesis de una mayor variabilidad en el CI del género masculino, tampoco avanzé nuevas
hipétesis. Las pruebas de CI no daban diferencias significativas entre hombres y mujeres y un dato de marca
como este debi6 hacerle dudar de las explicaciones simplistas, pero fue incapaz de ir més alla y se dejo atra-
par por sesgos y estereotipos (Cfr. Vialle, 1994).
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otros. La edad de casarse y de tener hijos parecen ser determinantes para el futuro pro-
fesional de las mujeres brillantes. Cortar el desarrollo profesional en los tltimos afios
de la juventud, suele conducir a situaciones irreversibles en cuanto al grado y nivel de
los logros posteriores. Porque se espera de las mujeres que asuman cargas familiares
no asumidas por la mayoria de los hombres, y las mas inteligentes se encuentran a
menudo atrapadas entre sus vidas personales y profesionales (Terman y Oden, 1947;
Kerr, 1995; Weyand, 1999).

Por otra parte, en estas mujeres aparecen comportamientos tipicamente femeninos
que parecen producidos por los contextos en los que se desenvuelven. Asi les cuesta
trabajo decir «yo» y son capaces de decir «nosotros»; experimentan confusiéon con sus
propios intereses y valores atin cuando los tienen y s6lidos y toman prestados los de
sus socios; se sienten raras, incomodas en determinados momentos y puede darse en
ellas el sindrome del impostor?; no renuncian de sus convicciones que progresivamen-
te orientan su propia vida aunque puedan ocultarlas; aman el trabajo y son capaces de
dedicarle tiempo y tiempo; tienden a integrar innumerables tareas y funciones profe-
sionales, personales, familiares y sociales (Kerr, 1995).

Terminamos resefiando un estudio sobre un prototipo de mujer con éxito, las cate-
draticas de universidad del que extraemos los siguientes datos (Tabla, 3).

De un total de 5.785 catedréticos de universidad, 555 (9,5 %) son mujeres; de ellas
solo 141 (5,8 %) hace diez o0 mas afios que obtuvieron la catedra. Esta se obtiene en eda-
des maduras o entre los cuarenta y los cincuenta afios y sin embargo, un 37,4 % no
tiene hijos y el 26.8% se declara soltera. Al describir su trayectoria docente, sefialan el

TABLA 3
ESTADO CIVIL Y NUMERO DE HIJOS ENTRE LAS CATEDRATICAS DE
UNIVERSIDAD (GARCIA DE LEON Y GARCIA DE CORTAZAR, 1997)

Estado civil % Ntmero de hijos %

Soltera 26.8 Ningtin hijo 374
Casada 59.8 Uno 18.5
Divorciada 14 Dos o tres 413
Viuda 2.0 Cuatro o mas 2.8

3 Este sindrome describe un sentimiento de autoestima extremadamente bajo que tiene lugar cuando
se logra el éxito y se atribuye a factores ajenos a la propia capacidad y esfuerzo y, en consecuencia, perciben
su imagen exterior de persona brillante y con reconocimiento como algo accidental e inmerecido que puede
ser descubierto. Muchas chicas y mujeres altamente capacitadas y preparadas tienden a considerar la
mediocridad en cualquier terreno como un desvalor y el rechazo de una oportunidad como una pérdida de
posibilidades y se marcan objetivos cada vez mas altos en todos los 6rdenes de la vida. Esta inadecuaciéon a
la realidad se manifiesta en una ansiedad permanente, reaccién que afecta escasamente al grupo de los hom-
bres con éxito que tienden a atribuirlo en primer lugar a su capacidad y esfuerzo y secundariamente a facto-
res como oportunidad y azar.
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gran trabajo que realizan y que pese a ser minorfa desempefian en facultades y depar-
tamentos funciones poco reconocidas socialmente; tienen un amplio curriculo cientifi-
co y profesional que no valoran en demasia y el 95% no manifiesta aspiraciones por el
desempefio de funciones publicas fuera de la Universidad.

Por otra parte, en este grupo hay lo que las autoras denominan superpluses. Es decir,
hay factores favorables en exceso respecto a las mujeres en general en cuanto a origen
social, educacién recibida, alianzas matrimoniales, contexto social en general, factores
de élite en una palabra. Concurren ademds factores anémalos o «singulares cataclis-
mos biogréaficos» como quiebras familiares, muerte del padre o de la madre, que las
han situado en situaciones atipicas en las que tuvieron que desplegar una energia que
no hubiera sido posible o necesaria en circunstancias normales. En tercer lugar se
aprecia en estas profesoras una vida de sacrificio, una especie de via crucis que seria
desmoralizador para el resto de las mujeres. Factores cuyos efectos acumulativos les
ha permitido alcanzar el extremo superior de la profesion, lo que si es muy loable
desde cierta perspectiva, no resulta especialmente modélico para el comtin de las
mujeres que ni pueden, ni quieren ni deben someterse a un alto esfuerzo para lograr
cotas que obtienen los hombres con menor energia.

5.2. Prevalencia de los chicos y chicas con alta capacidad

El resumen puede ser que hay mas chicos que chicas diagnosticados como de alta
capacidad, especialmente en el caso de la capacidad extrema y que aparecen en las chi-
cas algunos conflictos tipicos como preocupacién por destacar o verse aislada. La
matizacién a afiadir es que en los afios recientes se desdibuja la tendencia.

Trabajos de los ochenta (Kerr, 1991) informan de que en el American College Testing
(ACT), test que realizan los alumnos americanos al terminar la educacién secundaria,
el 61 % de los que punttian por encima del percentil 95 son varones asi como el 72 %
de los que estan por encima del percentil 99. Por subtests, los chicos son superiores a
las chicas en el ACT de matematicas, ciencias naturales y estudios sociales; en el de
inglés sobresalen las chicas. Por otra parte, resultados obtenidos en un estudio longitu-
dinal sobre 1.179 adolescentes en la década de los noventa (Alfeld y Corinne, 1999)
seflalan que la capacidad se ha convertido en un determinante més importante que el
género a la hora de elegir estudios. Los mas capaces eligen o piensan elegir mayorita-
riamente carreras duras con independencia del género, si bien las chicas eligen mate-
maticas y fisica en mayor medida que los estudios técnicos. Son las mas capaces las
que manifiestan aspiraciones académicas mas altas y a esta edad no presentan conflic-
tos psicolégicos como ansiedad o el dilema carrera versus familia.

En nuestro contexto dos trabajos recientes con muestras de la Comunidad de
Madrid ratifican la menor presencia femenina. En el ya citado de Sanchez Manzano
(1999) con alumnos de educacién primaria del 5% superior en el test de Raven, el
43.7% pertenece al sexo femenino; en la muestra final que establece el punto de corte
en el 1.36% superior en CI, el 46% son chicas. En otro estudio con adolescentes super-
dotados que establece el punto de corte en el 2% superior en CI; la presencia femenina
es del 30% (Pérez y Dominguez, 2000).
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5.3. Capacidad matematica superior y género desde el SMPY de Stanley

Diagnostica la extrema capacidad matematica a la edad de 12-13 afios y observa su
evolucion a través de un disefio longitudinal de varias cohortes, lo que hace del SMPY
un observatorio ideal para conocer las diferencias de género en el campo donde han
sido maés significativas y constantes. Iniciado en 1971, en 1983 Stanley y Benbow publi-
can un articulo en el que informan sobre diferencias en capacidad matematica a favor
del sexo masculino y concluyen que no pueden atribuirse a la socializacién diferencial,
trabajo que produjo reacciones en la comunidad cientifica®. Posteriormente han ido
publicando otros estudios hasta abrirse camino una linea de investigacién sobre evo-
lucién y resultados segtin el sexo. De estos trabajos se concluye que hay diferencias
regulares de género a la edad de doce-trece afios a favor de los chicos en razonamiento
matematico, espacial y mecanico y que existe una preponderancia de varones en la
cola superior de la distribucién de la capacidad para el razonamiento matematico,
conclusiones que han sido matizadas pues si bien las diferencias iniciales se mantie-
nen, ha habido un importante cambio en la interpretacién dada a dichos datos asi
como busqueda de nueva informacién y andlisis més afinados (Benbow, 1992; Benbow
y Stanley, 1982, 1983a, 1983b; Benbow y Minor, 1986). Lubinski, Benbow y Sanders
(1993, 701) son exponentes del nuevo enfoque:

La preponderancia de varones en la cola superior... es un punto critico entre
los géneros pues hay evidencia que sugiere que los varones presentan mayor dis-
persion que las mujeres en varias caracteristicas intelectuales y lo que es quiza
mas interesante, que varian aiin mas en caracteristicas en las cuales el grupo
femenino tiene una media superior como suele ocurrir en las pruebas verbales. Y
si la dispersién del grupo masculino es mas extrema, como trabajamos con la

4 Es esclarecedor seguir la evolucién e interpretacién sobre las diferencias; la polémica acaecida entre
Stanley (Stanley y Benbow, 1983) y Alenxander y Pallas (1983) a raiz de la publicaciéon de Stanley y Benbow
que revisaba los diez primeros afios del SMPY; la contraréplica de Stanley (Benbow y Stanley, 1983b), la
finura de datos e interpretaciones mas profundas (Lubinski, Benbow y Sander, 1993). Stanley y Benbow
mantuvieron lo esencial de sus conclusiones y precisaron que se referian a estudiantes del 3% o del 1% supe-
rior de la poblacién, que en el nivel de capacidad media la ejecucién matematica podria obedecer a otro
patrén. Hay autores que se preguntan como explicar la convergencia en las puntuaciones medias de los gru-
pos generales mientras permanecen pronunciadas en el caso de los superdotados. Avanzan dos explicacio-
nes, el método de construccidn de los tests pues no se sabe si contienen sesgos sexuales y el grado de dispersion
de las medias que seria (es) mayor en el género masculino. El estudio de Friedman (1989) sobre un centenar
de investigaciones con muestras generales de alumnos de ensefianza primaria y secundaria concluye que la
diferencia media entre los géneros en capacidad matematica es muy pequefia y ha decrecido desde 1974 a
1987, intervalo abarcado por el meta-andlisis. Anélisis de los modelos de socializacién, expectativas, opcio-
nes curriculares, descenso del miedo al éxito muestran que las chicas no estan fracasando en los estudios
cientificos. Simplemente eligen mas otras opciones curriculares porque les atraen mas, exigen menos dedi-
cacién, son mas faciles de gerenciar con responsabilidades futuras, porque muestran intereses mas amplios
que los chicos dotados y lo materializan eligiendo cursos de matemaéticas y de lenguas en la misma propor-
cién mientras los chicos eligen seis veces mas cursos del primer tipo que del segundo o por todas estas razo-
nes. Por otra parte, las que deciden entrar en el campo del niimero, tendencia en aumento, obtienen en él
altos rendimientos y no suelen padecer conflictos ni miedos.
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cola superior de la distribucion, esta cola contiene un excesivo nimero de varo-
nes. Sin embargo, las diferencias de género en dispersioén y nivel a menudo ope-
ran concertadamente y tienden a producir especiales disparidades en la
proporcion de sujetos de cada sexo en los extremos... Resultados del programa
SMPY ilustran lo anterior. En el grupo del 1% superior las diferencias de género
son triviales en el SAT verbal y también en el test de Raven de nivel superior. Y
aunque existen diferencias significativas en capacidad espacial y razonamiento
mecanico, por si solas no explican la desproporcién de chicos y chicas dotados
que optan por carreras cientificas y técnicas. El criterio de satisfaccion o atraccion
por las ingenierias y las ciencias no se da con la misma frecuencia en chicos que
en chicas; y estas diferencias de género en caracteristicas no intelectivas se
suman a éstas y amplifican las disparidad en sus opciones curriculares.

Concluyen que en cualquier caso, la mayoria de las chicas dotadas para las mate-
maticas y particularmente todas las que superan el criterio establecido en el SMPY tie-
nen capacidad intelectual mas que suficiente para cursar cualquier curriculo cientifico,
si a su capacidad afiaden el entrenamiento, la confianza, expectativas y actitudes nece-
sarias para explorar el concepto de niimero u otra abstraccién, conclusién facil de
compartir. Factores sutiles operan en el menor atractivo de las ciencias para el género
femenino y tienen que ver con las funciones asignadas a cada sexo cristalizadas en
caracteristicas complejas de personalidad que no entramos a analizar. En todo caso
sefialan que la formulacién que hiciera Thordinke de «personas versus cosas» siendo el
primer polo tipico del género femenino y el segundo del masculino, reflejan mejor la
realidad actual si los polos son «orgdnico versus inorgdnico».

Para esbozar nuestra realidad y porque las elecciones de las chicas que deciden
estudiar en la Universidad Politécnica de Madrid (UPM) parecen confirmar la atrac-
cién por el polo «organico» versus el «inorganico», ofrecemos datos que muestran las
carreras superiores mas elegidas por ellas a lo largo de once afios (Tabla 4) y que son

TABLA 4
EVOLUCION DE LA MATRICULA PARA EL GENERO FEMENINO EN LA
UNIVERSIDAD POLITECNICA DE MADRID (UPM, CD-ROM. CURSO 1998-99)

Carrera/Curso académico 1985-86 1991-92 1996-97
ETSI de Caminos, Canales y Puertos 6.36% 16.31% 21.99%
ETSI Aeronauticos 6.67% 15.40% 44.11%
ETSI de Telecomunicaciones 8.19% 18.18% 23.19%
ETSI de Minas 11.98% 17.35% 21.21%
ETSI de Montes 19.21% 31.27% 41.22%
ETS de Arquitectura 25.58% 37.27% 44.11%
ETSI de Agronomos 27.30% 34.98% 41.88%
ETSI de Informatica 30.64% 27.45% 22.99%
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arquitectura, agronomos y montes, afirmacion vélida para las diplomaturas aunque
no reflejemos los datos; las que menos le atraen son las mas «inorganicas» o caminos y
telecomunicaciones. Obviamente, en este caso y en otros nos referimos a alumnos
capaces o con buen rendimiento que pueden ser o no superdotados desde determina-
das teorias.

6. SUPERDOTADOS CON PROBLEMAS ESCOLARESY MAL RENDIMIENTO

Unas pinceladas para esbozar la paradoja de que existan alumnos superdotados
que fracasan en la escuela a pesar de su capacidad o a causa de su capacidad que es
ignorada y hasta violentada. Son alumnos procedentes de todos los medios sociales
pero mas frecuentemente de las clases socialmente bajas, del medio rural y de los gru-
pos étnicos marginados; manifiestan los problemas a lo largo de la escolaridad obliga-
toria siendo la motivaciéon de logro la dimensién mas sensible; aparecen a los ojos de
los profesores como perezosos, desinteresados, rebeldes o cargantes; son descritos
como «capaz de hacer mucho més» y no manifiestan su capacidad de forma clara o
aceptable. En términos psicométricos muestran discrepancia significativa entre la
capacidad intelectual y el rendimiento escolar.

6.1. Caracterizacioén general

Desde la perspectiva psicoldgica tres caracteristicas los definen a saber, escaso con-
trol de la propia conducta, pobre autoconcepto y encubrimiento de la capacidad. Son
alumnos que tienden a atribuir a factores externos el control o la causa de éxitos y fra-
casos. El pobre autoconcepto ya fue observado por Terman en los superdotados con
bajo rendimiento. Son indecisos, poco perseverantes, con tendencia a los sentimientos
de inferioridad, con miedo al éxito, baja tolerancia a la frustracién y tendencia a tratar
con el estrés en caminos poco maduros (Whitmore, 1980, 1986; Pendarvis y otros, 1990).

Un pequefio grupo enmascara su capacidad sin que aparentemente tenga proble-
ma alguno y sin que se sepa qué beneficios podrian obtener de ello; son miembros
escasamente productivos. Otro pequefio grupo es consciente de su superioridad inte-
lectual pero la oculta en su propio beneficio ya para reducir el tiempo que debe pasar
en las tareas de clase, ya para gastar bromas a los profesores y disfrutar con la admira-
cién de sus compaiieros; ya para manipular a los otros liderando acciones ilicitas en
las que aparentemente no esta implicado. Otro pequefio grupo es denominado como
doblemente excepcional porque presenta discapacidad fisica o sensorial, problemas de
aprendizaje y alta capacidad al mismo tiempo. La discapacidad dificulta la expresién
de la capacidad y su diagndstico y, por otra parte, el alumno primero debe aprender a
convivir con dicha discapacidad y sélo en segundo lugar se repara en su inteligencia.

Desde la perspectiva socioldgica se dice que proceden predominantemente de entor-
nos pobres social y culturalmente hablando, con bajas expectativas, pobres en estimulos,
escasa valoracion de la educacién a largo término, con un sistema de autocontrol débil-
mente desarrollado y con un lenguaje pobre y poco estructurado. Viven la experiencia
escolar sin apropiarse plenamente sus valores y sin integrarse satisfactoriamente pues
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en la escuela predominan los trabajos rutinarios, de caricter cerrado, con un ritmo
demasiado lento y pobre anclaje en la experiencia del alumno; llegan a la educacién
secundaria con bajo rendimiento y en este nivel se manifiesta principalmente la precarie-
dad de sus logros (Butler-Por, 1987; Wallace, 1988; Van Tassel-Baska, 1989, 1992). Seeley
(1993) apunta los siguientes factores de riesgo producidos desde la propia escuela:

® Percepcién del trabajo académico como demasiado facil, repetitivo y aburrido.
* Las reglas de acogida tienden a dejar fuera a los alumnos no convencionales.
* Escuela demasiado grande, impersonal.

* Los clichés de la escuela resultan alienantes.

Ante el rendimiento irregular, la escuela tiende a centrarse en las debilidades.
Actitud inadecuada del profesor y del orientador, «améldate o abandona».

* Conlflictos con los profesores, en la escuela secundaria especialmente.

* Desean respeto y responsabilidad por parte del centro y del profesorado.

* Demasiados deberes sélo para ocupar el tiempo.

¢ Indiferencia u hostilidad del profesor.

* Poco aprendizaje con significado para la experiencia del alumno.

6.2. Perspectiva familiar

La familia es el &mbito natural de convivencia y en su seno se viven con toda inten-
sidad los valores mas nobles y duraderos junto a los conflictos emocionales, los celos y
el derrumbamiento de sus miembros y se gestan y consolidan los valores, actitudes y
habitos rectores de la conducta infantil. La relacion familia-alta capacidad se ha anali-
zado desde diferentes perspectivas siendo una mas la de quienes incluyen entre los
superdotados con riesgo de fracaso a los hijos no queridos, rechazados o de padres
separados (Silverman, 1991; Butler-Por, 1993; Freeman, 1993). Analicemos otras.

a) Estructura, clima y valores de las familias con hijos con buen y mal rendimiento escolar.

Rimm (1991) sintetiza varios estudios referidos principalmente a alumnos proce-
dentes de la clase media y concluye que la estructura familiar de ambos grupos es
similar en cuanto que los superdotados proceden mayoritariamente de familias de
tamafio medio (2,59 hijos), son varones primogénitos e hijos de padres cultos y madu-
ros y con baja tasa de separacién. El clima familiar si diferencia a ambos tipos de fami-
lias. En el grupo con problemas de rendimiento los miembros de la familia tienen bajos
intereses personales, existe discordia entre sus miembros, el estilo educativo es liberal
en principio pero inconsistente, las relaciones entre los padres son buenas en dos ter-
cios de los casos y pobres las relaciones entre padres e hijo y entre hermanos y la orga-
nizacién familiar es inconsistente y manipulable por el superdotado. Los valores de
ambos grupos son similares en cuanto que orientan al hijo hacia el rendimiento, man-
tienen hacia él expectativas razonables y le proveen enriquecimiento tempranamente.
Sin embargo, los padres cuyos hijos obtienen mal rendimiento estan menos satisfechos
con sus ocupaciones profesionales o domésticas, mantienen con el centro escolar rela-
ciones escasas o problematicas y no apoyan el aprendizaje auténomo del hijo y su
motivacién intrinseca.
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b) La relacion inmadura padres-hijo origen del bajo rendimiento. Hay padres que proyec-
tan en los hijos suefios y aspiraciones no logrados, invierten en ellos gran parte de su
propia vida y terminan por dominarlos en cierto grado. En otros casos, la presién
hacia el rendimiento no conoce limites, abruman al hijo con recomendaciones, no le
dejan aprender de sus propios errores y termina con problemas escolares, en gran
medida como conducta defensiva.

Otro tipo de rendimiento pobre tiene su causa en la relaciéon inmadura establecida
entre uno o ambos progenitores y el hijo superdotado, relacién que absorbe la mayor
parte de la energia del hijo, que poco a poco se consagra a satisfacer las necesidades
insatisfechas del adulto querido, olvidando su propia identidad y sus necesidades de
crecimiento y apoyo. Es un tema complejo y en los casos extremos, son los psiquiatras
los que los diagnostican en toda su crudeza e intentan su recuperacion (Miller, 1992;
Kaufmann y Parkinson, 1996; Weyand, 1999).

Es un tipo de relacion peculiar en la que el hijo, comtinmente la hija, termina siendo
madre de su madre porque percibe su vulnerabilidad. Estas nifias desarrollan tempra-
namente una conciencia mayor de los sentimientos ajenos; perciben el significado sub-
yacente a los comportamientos y las relaciones; saben cudndo y quién la necesita y en
beneficio de su familia hace lo que esta inconscientemente le pide. La relacion se gesta
lentamente. Por su capacidad emocional y su sentido ético del vinculo con los seres
significativos, las mujeres y las nifias son méas proclives a esta problematica que puede
darse también en el caso de padres e hijos pues hay todo un gradiente en este tipo de
relacién inmadura. Para frenar sus efectos y reconducirla, es preciso que la persona
afectada reconozca que su vida actual estd influida por decisiones inconscientes toma-
das anteriormente; que dichas decisiones han de convertirse en conocimiento cons-
ciente y ser objeto de examen racional para tomar en su lugar otras nuevas en las que
cuenten sus propias necesidades. No es facil.

6.3. El efecto de la propia escuela

Los problemas generados desde la propia escuela serfan (Torrance, 1965, 1986;
Whitmore, 1986; Wallace, 1988; Fedhulsen, VanTassel-Baska y Seeley, 1989):

a) Presion hacia la media. La presion hacia los estandares existentes es muy fuerte y
se ejerce de forma sutil o descarada por parte de compafieros y profesores. La realiza-
cién de determinadas tareas a un ritmo mds rapido o con un esfuerzo menor que el
que requiere a los iguales, se percibe como algo que excede los resultados a esperar y
las normas del centro aunque haya requerido del alumno un esfuerzo razonable. Lo
mas frecuente es que la escuela se desentienda de las necesidades de los mas capaces
ignorando que no son superhombres sino que para un buen ajuste escolar, necesitan
del buen profesor y de la ensefianza adecuada, de forma analoga a como lo necesitan
los discapacitados y los alumnos medios.

b) Autocontrol, esfuerzo y resultados escolares. Aunque los alumnos superdotados
poseen buen autocontrol, los que fracasan llegan a carecer de recursos para regular su
avance escolar. Las relaciones entre capacidad y esfuerzo y resultados escolares se
ejemplifican en el Cuadro 2.
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CUADRO 2
RELACIONES ENTRE RESULTADOS ESCOLARES Y CAPACIDAD-ESFUERZO
Resultados
+ -
| Cuadrante 1 Cuadrante 2
[aNe) + ++ +-
E = Buen Rendimiento Transicién al mal rendimiento
= |
% E Cuadrante 3 Cuadrante 4
A O
< | - -+ —
v Transicién al mal rendimiento Mal rendimiento consagrado

El cuadrante 1 refleja la situacién 6ptima, hay ajuste entre capacidad y esfuerzo por
un lado y resultados por otro. El cuadrante 4, esfuerzo negativo-resultados negativos,
representa el sindrome del mal rendimiento y es el desenlace natural de los alumnos
procedentes de los cuadrantes 2 y 3. Son alumnos que han perdido la motivacién por la
escuela, adolecen de habitos y de autonomia en el trabajo intelectual porque no han sido
requeridos por las tareas escolares, el esfuerzo personal es erratico o inexistente pues el
centro ha exaltado el «trabajo y los valores solidarios» a ritmo del grupo, marginando o
penalizando el rendir de acuerdo a la capacidad y llegan a perder el control sobre su
aprendizaje. Es poco probable que los profesores los identifiquen como superdotados
puesto que su capacidad no tiene opcién a manifestarse. Ha quedado encubierta.

c) Inadaptacion escolar. Consecuencia natural de un curriculo inadecuado, aparecen
en el alumno conductas tipicas como la falsa fatiga producida por el tedio de un traba-
jo rutinario y por la desaprobacién si da rienda suelta a su capacidad interior o se esta-
blece por su cuenta desafios intelectuales mas apropiados; la distraccién, los
problemas de conducta como indisciplina, rebeldia, retraimiento, absentismo. Las res-
puestas de estos alumnos siguen dos direcciones predominantes marcadas por el con-
formismo extremo o la dominancia excesiva y el mal rendimiento adquiere multiples
variantes antes de hacerse crénico.

Las caracteristicas de este tipo de alumnos son las siguientes (Wallace, 1988; Whit-
more, 1980; Van Tassel-Baska, 1989, 1992; Seeley, 1993):

¢ C.IL por encima de 130-140 medido por el test de Stanford-Binet o el WISC-R.
Calidad en la expresién oral y pobre expresion escrita.

Rechazo a la escuela y a los tests.

Fuerte interés en alguna area especial.

Baja autoestima y muy autocritico.

Emocionalmente inestable.

Espiritu auténomo, autosuficiente.

Falta de habilidad para trabajar en grupo.

* Tendencia a marcarse objetivos demasiado altos.
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¢ Antipatia por las tareas repetitivas. Aparentemente aburrido.
¢ Fracaso para responder a las motivaciones tipicas de la clase como alabanza o
premios.

Pero también:

¢ Creativo si tiene interés.

De aprendizaje rapido.

Plantea preguntas sorprendentes y provocativas.
Persevera en la tarea si estd motivado.

Dado al pensamiento abstracto.

Da respuestas originales a preguntas abiertas

7. HACIA LA REVERSIBILIDAD DEL MAL RENDIMIENTO

Simplemente apuntar los elementos que se consideran criticos para que la estrategia
y plan docente a disefiar tengan probabilidades de éxito, elementos que apuntan a la
misma diana: restablecer la confianza del alumno en sus propios recursos al ofrecerle un
curriculo y unas oportunidades de interaccién que le plantean retos adecuados. Dichos
ingredientes criticos son: a) Establecer con el alumno comunicacién auténtica, interper-
sonal; b) Cambiar las expectativas hacia el alumno y del alumno dandole oportunidades
de trabajar con sus iguales en capacidad para que mejore su autoconcepto, aprenda
habilidades sociales, se enfrente a desafios intelectuales adecuados y obtenga en ellos el
rendimieno y reconocimieno debidos, y c¢) Proceder a la correccién de las deficiencias y
la potenciaciéon de sus capacidades basandose en un diagndstico prescriptivo. Hay ade-
mas otros elementos que refuerzan el efecto de los anteriores sin ser los nucleares. Un
breve comentario de la estrategia global que abarcard una serie de pasos con desigual
importancia (Whitmore, 1986; Richert, 1987; Gonzalez y Hayes, 1988; Rimm, 1991):

a) Diagndstico de las capacidades, recursos y deficiencias del alumno. Exploracién de las
areas usuales para que se aprecien crestas y valles incidiendo en los indicadores de
capacidad alta e inusual.

b) Establecimiento de comunicacion, de relacion interpersonal sincera con el alumno y
esfuerzo por concienciar a profesores y familia de la gravedad del problema y de la
necesidad de actuar de forma inmediata y conjunta. Si algtin miembro tiene confianza
en la capacidad del alumno, es el momento de decirselo con claridad.

c) Cambio de expectativas hacia el alumno y del alumno. Nuevos modelos de actuacion
docente®. Este punto y el anterior son cruciales. Se trata de adaptar la escuela al alumno
a través de la organizacién escolar o mediante el agrupamiento parcial por capacidad
y practicar con estos alumnos cierta aceleracion del curriculo; y de adaptar el curriculo

5  Una somera revisién de los resultados obtenidos con la aplicacion de programas de aceleracion,
enriquecimiento y agrupamiento por capacidad puede verse en una nuestra colaboracién en un niimero
anterior de esta Revista y una exposicién mds detallada de los principios que deben guiar la adaptacién del
curriculo se puede encontrar en nuestro libro ya citado.
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actuando en tres dimensiones o en el contenido, el método de ensefianza y el producto
a exigir. Por ello el plan de accién tiene tres soporte, el profesor, los comparfieros y el
curriculo. El mejor profesor es el que es sensible a la naturaleza de la superdotacién
porque sabe discernir qué es y qué no es ser superdotado y sabe reconocer los desequi-
librios del desarrollo, su vulnerabilidad, miedo al fracaso, autocriticismo destructivo y
disconfor social. Evalia cuidadosamente las habilidades del alumno para preparar el
trabajo de recuperacién y para que participe en otras actividades y pueda tener en
ellas recompensas inmediatas. Ve los errores como parte natural del aprendizaje si se
trabaja en actividades de adecuado desafio intelectual y orienta al estudiante para que
aprenda a enfrentarse con los sentimientos de frustracién y a controlar el propio
aprendizaje. Consciente del insustituible papel de los iguales, lo agrupara con otros
alumnos de alta capacidad en parte del horario escolar y mediante debates, discusio-
nes y trabajo cooperativo, hacen atractivo el trabajo escolar y le ayudaran a cobrar con-
fianza en su capacidad. Pertenecer a un grupo de iguales es un apoyo muy importante
y le ayudara a ahuyentar los sentimientos de rechazo. Finalmente, el curriculo que
estara diseflado para acomodarse a los puntos fuertes y débiles del alumno. La mayor
parte de la jornada se empleara en actividades que desarrollen sus habilidades y
recursos; las actividades de recuperacién iran a subsanar los fallos previamente diag-
nosticados. Las actividades que resultan mas motivadoras son del tipo de interrogar,
formular y comprobar hipétesis, experimentar, probar, descubrir que le muestran
caminos nuevos y les dificulta caer en la rutina y la pasividad.

c) Correccidn de las deficiencias. E]l sindrome del mal rendimiento lleva consigo caren-
cias en los conocimientos bésicos y en los habitos y estrategias de trabajo y en los que
lo padecen, ha arraigado un estilo de aprendizaje caracterizado por: a) Una acusada
irregularidad en la puesta en juego de sus capacidades intelectuales que determina un
permanente cambio de estilo de trabajo; b) Tendencia a funcionar en los niveles mas
concretos atin cuando sean capaces de acceder a los mas abstractos, y ¢) Incapacidad
para organizarse un método de trabajo encaminado a la consecucién de un fin. Pero si
se ha acertado en el diagndstico y en el establecimiento de la comunicacién, la correc-
cién de las deficiencias puede ser relativamente facil pues son de aprendizaje rapido y
es improbable que las lagunas se extiendan al conjunto de los aprendizajes.

e) Modificacion del sistema de refuerzos. Se ha abundado en los rituales de autocompa-
sidén, evasion, imponderables y prop6sitos que desencadenan estos alumnos para pre-
venir el malestar de los adultos y el suyo propio. Estas conductas necesitan ser
modificadas y establecer en su lugar objetivos a corto y medio plazo. Estamos en el
terreno de la modificacién de actitudes y habitos, aspecto nuclear de la pedagogia y en
los principios de coherencia que deben guiar la educacién de cualquier alumno y de
estos como consecuencia.

8. LA ATENCION A LA DIVERSIDAD DESDE LA IMPLANTACION DE LA
REFORMA

Este tema lo hemos abordado parcialmente (Jiménez Fernandez, 2000b) y veni-
mos a seflalar que comprensividad y atencién a la diversidad, los dos pilares de la
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LOGSE, han conocido un desarrollo desigual. La ampliacién de la escolaridad obli-
gatoria hasta los dieciséis afios ha significado una importante expansion del curricu-
lo comin, mas alla de los problemas que esta suscitando una ampliacién que debe
consolidarse (Rodriguez Diéguez y col., 1999); la atencién a la diversidad de los
alumnos menos capaces ha cuajado en un modelo propio que habra que mejorar
pero que ha sido incorporado al sistema escolar. Sin embargo, los alumnos mas capa-
ces han sido ignorados como se aprecia al repasar la propia ley, los instrumentos
contemplados para atender a la diversidad o los materiales desarrollados a comien-
zos de los noventa para orientar su desarrollo; en todos estos casos apenas si se les
contempla explicitamente y tienen necesidad de ello cémo hemos querido mostrar.
Con todo, se han producido cambios significativos que es preciso consolidar y
ampliar. Por ello se puede calificar el panorama como esperanzador y débil al
mismo tiempo.

Esperanzador porque estamos en una situacién sin precedentes para atender a los
mas capaces. Tenemos legislacion escolar, algunas publicaciones propias, una treinte-
na de asociaciones de diverso tipo en pro de los superdotados, grupos de trabajo en
algunas universidades, experiencia en la integracién escolar de los menos capaces que
puede ayudar a generalizar el modelo, menor niimero de alumnos por aula, es una
tendencia en alza en los paises desarrollados®, hay cierto malestar en parte del profeso-
rado que considera que el sistema se ha volcado en la integraciéon de los menos capa-
ces ignorando en demasia a los mds capaces’, existen centros de diagnédstico y algunos
programas de enriquecimiento curricular extraescolar si bien vinculados sélo a la ini-
ciativa privada; los dos tltimos informes del Consejo Escolar del Estado recogen el
nuimero de alumnos «sobredotados» autorizados a acelerar curso; hay cierto interés
social fundamentalmente en los padres y méas recientemente en el sistema escolar y en
la sociedad.

Pese a lo anterior, el panorama es débil porque el olvido viene de lejos y lo existen-
te se puede consolidar o ignorar nuevamente. Salvo excepcidn, los planes de estudio
de la diplomatura de magisterio y de las licenciaturas de pedagogia y psicopedagogia

6 Sin entrar en las dimensiones que tiene en paises como Estados Unidos e Isrrael, en los tltimos
tiempos es frecuente que la prensa se haga eco del tema. El diario El mundo del 19 de septiembre de 2000,
dedicaba la pagina 35 a la siguiente noticia: «Una burbuja de cristal para los listos de la clase. Reino Unido tendrd
aulas especiales para los alumnos brillantes en el 2003». El diario EL pafs de 5 de marzo del 2001 dedica parcial-
mente la pagina 34 al siguiente titular «Una selectiva escuela superior francesa admitird a los mejores alumnos de
los institutos pobres. La Ecole Libre des Sciences Politiques adopta la «discriminacion positiva» para evitar el elitismo».
El 21-11-2001 THE DAILY TELEGRAPH dedicaba la pagina 26 (Educacién )a un documentado y ponderado
articulo que titulaba «Nunca demasiado listo para un profesor», con el subtitulo «Los alumnos inteligentes necesi-
tan buenas clases tanto como cualquier otro alumno pero es importante encontrar la aproximacion adecuada».

7 El curso de Experto Universitario en Diagndstico y Educacion de los Alumnos con Alta Capacidad que se
imparte en nuestra Universidad, es seguido por un notable grupo de profesores de educacién primaria y
secundaria de toda la geografia nacional. Varios de ellos sefialaban que como profesores de educacién espe-
cial y de psicopedagogia recién titulados, deberian tener alguna referencia de toda la educacién especial y,
sin embargo, ignoraban la tematica de la superdotacién. Si han tenido asignaturas que han tratado los dis-
tintos tipos de deficiencias. En el estudio citado del INCE (Rodriguez Diéguez y col. 1998) los profesores
manifiestan insatisfaccién porque no se atiende adecuadamente a los mas capaces.
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no tienen asignatura especifica referida a estos alumnos; la Administracion Escolar se
ha interesado e interesa por ellos a remolque de las circunstancias como hemos apun-
tado en esta misma revista (Jiménez Fernandez, 1997), la proliferacién de asociaciones
es sintoma de interés pero también de precariedad y tendra que pasar un tiempo para
conocerlas por sus frutos; como constatara Garcia Yagiie hace quince afios (1986), a lo
largo del dltimo decenio tampoco ha merecido la atencién que habria significado
hacerlo objeto total o parcial de un Congreso en nuestras sociedades cientificas o de un
monografico en sus 6rganos de expresion escrita; en el profesorado no existe sensibili-
dad ni preparacién adecuadas. Con todo, el balance es positivo pero no hay atin bases
sOlidas.

Cerramos estas lineas con la esperanza de que la escuela, nuestra escuela, afronte
desde preescolar la diferenciacién del curriculo en el marco del centro ordinario. No se
trata de segregarlos pues como los demas alumnos tienen que aprender a convivir y a
compartir. Se trata de integrarlos plenamente en la escuela y en la sociedad liberando
la realidad de las diferencias humanas de atavismos y estereotipos que sélo contribu-
yen a oscurecerla, y a hacer que prevalezca aquel viejo dicho de que la cuerda se
rompe por la parte mas débil. Por ello concebimos la atencién a su diversidad como
mayor igualdad de oportunidades.
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LA ORIENTACION UNIVERSITARIAY LAS
CIRCUNSTANCIAS DE ELECCION DE LOS ESTUDIOS
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RESUMEN

Desde un amplio marco de investigacion, este articulo se detiene en el andlisis de la relacion
existente entre las circunstancias de eleccion de los estudios universitarios y las necesidades de
orientacion que manifiestan los estudiantes. Las circunstancias de eleccion se estudian en el
marco contextual universitario, agrupando aspectos como el orden en la opcion de los estudios,
los conocimientos previos sobre los mismos, la orientacion previa recibida y los motivos que
impulsaron la eleccion. En el contraste de las hipotesis formuladas se emplean andlisis descrip-
tivos y bivariados que han permitido extraer una serie de referencias para la prdctica orientado-
ra en el campo de la orientacion universitaria.

ABSTRACT

From a broad framework of research, this paper analyses the relationships existing between
the circumstances of university study choice and the students’ guidance needs. These circums-
tances of choice are studied from the university context gathering different aspects such as
order of study choice, previous knowledge about the studies, preciously received guidance and
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the reasons behind the choice. Descriptive and bivariant analysis have been used to contrast the
formulated hypothesis and have let us draw some references that can be taken into account in
guidance practice in the field of university guidance.

I. LA ORIENTACION EN EL NIVEL UNIVERSITARIO

El término orientacion universitaria, utilizado con frecuencia por distintos autores,
hace referencia de modo genérico al nivel educativo en que tiene lugar la orientacién,
aunque sin precisar las dimensiones que abarca. Podemos entender por orientacion uni-
versitaria, aquella que se proporciona al estudiante universitario, con independencia
de la modalidad, sea ésta de cardcter personal, académica o profesional.

Considera Echeverria (1996:8) que el objetivo de la orientacién en este nivel educa-
tivo es dotar a las personas de las competencias necesarias para poder identificar, elegir y/o
reconducir alternativas formativas y profesionales, de acuerdo a su potencial y trayectoria vital,
en contraste con las ofrecidas por su entorno académico y laboral.

Se han empleado en inglés diferentes terminologias referidas a la funcién orien-
tadora en el nivel universitario: Student Personnel Work, Student Affairs, Academic
Advising, Student Development (Rodriguez Espinar, 1990: 109). Pero cada término
responde inicialmente a concepciones diferentes de la funcién de orientacién, sien-
do la de Student Development, en opinién del autor, la mas acorde con las directrices
actuales.

Por tanto, aunque los distintos modelos y formas de entender la orientacién uni-
versitaria, estan ligados a los enfoques generales de la orientacién, pero estan igual-
mente relacionados con el modo de concebir la enseflanza superior. En este sentido
seflalaba Castellano (1995) que una caracteristica predominante en la practica orienta-
dora universitaria, especialmente en Europa, ha sido la atencién prioritaria a la dimen-
sion intelectual, olvidando importantes aspectos del conocimiento humano.

La orientacion universitaria puede concebirse como una cuestion privada del estu-
diante que debe satisfacerse fuera del marco educativo universitario; puede concebirse
también como un servicio més al estudiante dentro de la institucién; o méas atin, como
algo integrado dentro de la ensefianza universitaria, enfoque que inspira el impulso
actual de la orientacién en los niveles educativos de primaria y secundaria.

Desde esta dltima perspectiva, la orientacién universitaria es un componente esen-
cial del proceso educativo universitario, y no puede ser considerado como algo perifé-
rico, adicional o suplementario de la educacién universitaria.

Si actualmente la orientacion se concibe de un modo mds amplio, no limitada a la escuela,
sino abarcando la ayuda a la persona a lo largo de toda su vida, es l6gico que esta etapa vital,
tan importante para su posterior desarrollo, sea objeto de la mdxima atencién por parte de los
educadores (Gordillo, 1985: 438).

Una concepcién de la educaciéon como desarrollo integral de los alumnos tiene
importantes implicaciones de carécter estructural y organizativo. Una de las mas
importantes tendra que ver con la ampliacion de las funciones del profesor universita-
rio, como estimulador del desarrollo y aprendizaje de los alumnos, quien ademas de
enseflar una materia, debera conocer los mecanismos de transmision del conocimiento
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y el papel de determinados factores del contexto universitario como impulsores o inhi-
bidores del proceso educativo.

I.1. El ambito educativo universitario

Las caracteristicas y dificultades que afectan a la Universidad espafiola son amplias
y complejas. Por ello no es posible referirse a la orientacion universitaria al margen de
los contextos educativos en que tiene lugar y de la problematica a la que, inevitable-
mente, estara ligada.

La orientacion universitaria debe, por tanto, trasladar al &mbito de la educacion
superior aquello que es propio de la orientacién en general (proceso de ayuda, indivi-
dualizacién, desarrollo integral de la persona, realizacion personal, etc.), pero tenien-
do presentes las caracteristicas propias de este nivel educativo, como es el nivel
madurativo del alumnado; las constantes tomas de decisiones; el mayor acercamiento
al mundo social y laboral; y la mayor necesidad de informacién y asesoramiento sobre
las posibilidades personales y profesionales (Rodrigo, 1997).

Como escalén siguiente para muchos, tras el bachillerato, la educacién superior es
heredera de buena parte de los éxitos y de los déficits que se han propiciado en etapas
educativas anteriores. La orientacion en nuestro pais ha tenido un desarrollo institu-
cional en la educacién primaria y secundaria, inspirada en unos principios y tenden-
cias generalmente admitidos. Pero cabe preguntarse si su desarrollo en el ambito
superior se ha producido teniendo en cuenta esos principios.

Si bien compartimos el razonamiento de Zamorano y Oliveros (1994) al considerar
que la propia naturaleza de la orientacién, como proceso continuo, justifica por si sola
su presencia en la Universidad, hay otros argumentos que avalan la necesidad de una
orientacion dentro de las instituciones universitarias. Entre ellos destacamos la aporta-
cién que representa para la calidad de la formacién universitaria; en un plano més
inmediato, su contribucién a conformar un nuevo modelo universitario en Espafia; su
efecto compensatorio de los déficits de orientacién en la educacién secundaria; su
importancia para la inserciéon profesional de los titulados; y su papel de ayuda en las
tomas de decisiones académicas de los universitarios.

a) La orientacion como elemento de calidad de una educacién favorecedora del desarrollo personal

Desde la perspectiva de una educacién centrada en el desarrollo personal, la Uni-
versidad ha de estimular y ayudar a los estudiantes hacia los niveles més avanzados
de conocimiento y competencia, pero también en el desarrollo de actitudes y habilida-
des, de crecimiento y de bienestar personal.

La orientaciéon, como sefialan Pérez Juste, Sebastian y De Lara (1990), debe ser con-
siderada como un elemento que dota de calidad a la educacion si se pretende que ésta
sea integral. En consecuencia, segtn estos autores, los servicios de orientacién deben
dotarse de estructuras técnicas de apoyo, entendiendo la vida universitaria como
marco de formacién integral, sin reducirla a la actividad puramente académica y
abriéndola a la vida profesional desde un apoyo orientador continuo, especifico y, en
consecuencia, de cardcter personalizado.
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b) El nuevo modelo universitario espafiol

Las Universidades espafiolas estan atravesando actualmente un periodo de tran-
sicién desde la entrada en vigor de la Ley de Reforma Universitaria, produciéndose
un incremento en las necesidades de orientacién derivadas del alto grado de optati-
vidad que representan los nuevos planes de estudio para la construccién de un
curriculum de formacién propio de cada estudiante; la aparicion de titulaciones de
sdlo segundo ciclo; la introduccién de conceptos como el crédito como unidad de
medida formativa; la aplicacién simultanea de planes nuevos y antiguos en una
misma titulacién; o las nuevas posibilidades de movilidad entre diferentes titula-
ciones. Esta mayor flexibilidad en las posibilidades de eleccién implica, en suma,
que los estudiantes deben tomar decisiones mdas continuadas. En consecuencia, la
orientacién debera prestarse también de forma continuada (Watts y cols., 1994),
para ayudar a los estudiantes a establecer sus propios programas individuales de
estudio, ya que algunas decisiones pueden tener importantes repercusiones en sus
vidas profesionales.

¢) Deficiencias de la orientacion en la educacién secundaria

Ligado a la orientacién entendida como proceso continuo se encuentra la proble-
matica arrastrada desde la educacion secundaria.

La situaciéon de «desorientacién» en la que acceden muchos estudiantes a la Uni-
versidad, es un hecho corroborado por diversos estudios e investigaciones (Diaz
Allué, 1989; Rodriguez Espinar, 1990; Lobato y Mufioz, 1998) y pasaran afios hasta que
las actuales reformas en los mecanismos de orientacién en los niveles pre-universita-
rios se traduzcan en resultados eficaces para las nuevas generaciones de estudiantes. Y
esta realidad, hace que la orientacién universitaria tenga que dedicar especial atencion
al alumnado en sus primeros momentos en la Universidad, especialmente en lo refe-
rente a una eleccion satisfactoria de los estudios a realizar.

d) La insercion profesional y las exigencias de la sociedad

El nivel universitario es un estadio fundamental tanto para el desarrollo evolutivo
de la personalidad, como para la profundizacién en conocimientos que permitan una
adecuada transicion al mundo laboral. Desde el punto de vista de las exigencias que la
sociedad demanda a la institucion universitaria, se detecta un claro desfase entre el
mundo educativo y el mundo productivo, que se debe, entre otras causas al masivo
acceso a las Universidades, a las variaciones en la oferta de empleo y a la rapida pro-
duccién de conocimientos que genera la necesidad a todos los niveles profesionales de
una actualizacién y adaptaciéon permanentes.

Igualmente, se estdn produciendo nuevas demandas del mercado laboral propicia-
das por el surgimiento de nuevas profesiones, por las exigencias de mayor cualifica-
cion y por unas relaciones laborales cambiantes. La nueva cultura empresarial
demanda profesionales con un desarrollo humano de actitudes, valores y habilidades,
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inseparables de la competencia cientifica y técnica. Esto supone para la Universidad el
desafio de desarrollar no sélo el drea de los conocimientos, sino también el de habili-
dades, actitudes y valores relacionados con el mundo profesional y laboral, al que el
universitario estd inevitablemente destinado a entrar.

Por otro lado, la inminente integracién en el marco universitario europeo, con la
homologacién de titulaciones y la apertura del mercado de trabajo europeo, exige un
esfuerzo para que el universitario pueda acceder a informaciones y aprovechar opor-
tunidades ventajosas para su futuro.

e) La importancia de la eleccion de estudios

Debe considerarse también que el estudiante, al elegir sus estudios superiores, a lo
que se enfrenta de alguna forma es a la definiciéon de un proyecto de vida, de un pro-
yecto profesional en el sentido méas amplio. Es innegable, por tanto, que algunas deci-
siones pueden tener importantes repercusiones en la vida profesional futura de la
persona.

Proporcionar al estudiante diversas fuentes de informacién sobre posibilidades de
acceso y planes de estudio no es suficiente. Es necesario desarrollar en el estudiante
una capacidad que le permita buscar, seleccionar y clasificar los datos obtenidos, con-
frontar los puntos de vista, y valorar la informacién recogida con el fin de sacar sus
propias conclusiones (Burnet, 1989). Para conseguir esto es necesario que se produzca
un proceso de orientaciéon que vaya mas alla de la mera informacién puntual; y este
proceso, en una situaciéon 6ptima, deberia haber comenzado mucho antes, en etapas
anteriores.

Una eleccién de estudios insatisfactoria se manifiesta meses y afios después, con un
coste de tiempo y de esfuerzo, y un coste econémico tanto para el interesado como
para la Universidad; el abandono de estudios, suele ser una consecuencia de una elec-
cién inadecuada, pero también puede ser causa de otros efectos negativos de tipo psi-
colégico (ansiedad, alteracion de la autoestima, etc.).

Un problema relacionado con la eleccién de estudios, es el de los numerus clausus.
Cuestion de dificil solucion, que implica al propio sistema universitario, y que afiade
otro argumento sobre el papel clave de la orientacién para contribuir a una mayor efi-
cacia del sistema universitario, ayudando a evitar fracasos innecesarios.

f) Reorientaciones en los estudios

Ligado a una inadecuada eleccion de estudios y al sistema de numerus clausus esta
el problema de la desercidn universitaria, como corroboran investigadores como Latiesa
(1992). El sistema de acceso a la Universidad y la problematica que conlleva (la limita-
cién de plazas en determinadas carreras) provoca que muchas personas, no puedan
cursar los estudios que inicialmente deseaban, lo que conduce a cierto riesgo de frus-
tracion en los estudios y a cambios de carrera, sin olvidar el hecho de que determina-
das titulaciones universitarias, aglutinen un ntimero elevado de estudiantes en esas
circunstancias.
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Con frecuencia, el alumno tiene que enfrentarse a una reorientacion sus estudios, a
un cambio —a veces dificultoso— de carrera y, en ese proceso, el apoyo de los servi-
cios de orientacion de la Universidad puede ser determinante y favorecedor de una
decision satisfactoria.

2. LAS CIRCUNSTANCIAS EN QUE SE PRODUCE LA ELECCION

A partir del marco de referencia precedente, la eleccién de estudios se revela como
un momento clave y delicado, uno de esos momentos criticos que deberia ser el resulta-
do de un proceso y no un momento puntual. Los intereses académicos y profesionales
se van conformando y definiendo minimamente durante la educacién secundaria, y a
lo largo de dicho proceso, el alumno debe estar asistido y estimulado, experimentando
situaciones que le ayuden a mejorar el conocimiento sobre si mismo —en aspectos que
determinan las preferencias, como pueden ser, entre otros, los valores o el autoconcep-
to— y del mundo exterior —informacién académico-profesional, salidas o mercado
laboral—.

Los enfoques y teorias de la eleccién vocacional, han aportado distintas explicacio-
nes que pueden dar cuenta del desarrollo vocacional en su conjunto. Desde la teoria
del azar, que habla de factores casuales o fortuitos; la teoria econémica, segtin la cual
la eleccién se rige por la ley de la oferta y la demanda; hasta las teorias psicolégicas,
centradas en el desarrollo evolutivo y los rasgos de personalidad; y las teorias sociol6-
gicas enfocadas al estudio de la influencia de la cultura y la sociedad.

Son abundantes los trabajos que se vienen publicando sobre las motivaciones y
expectativas ante la eleccién universitaria. Muchos de ellos analizan el tema de mane-
ra especifica, ya sea a partir de poblaciones de universitarios o de alumnos que finali-
zan la educacién secundaria (Burnet, 1989; Latiesa, 1989; Rivas, 1990; Hernandez y
otros, 1993; Garcia y Hernandez, 1997); otros trabajos abordan los motivos de eleccién
en el contexto de otras tematicas méas amplias (Prieto, 1986; Diaz Allué, 1989; Rimada,
1990; Grao y otros, 1991; Gonzalez Tirados, 1993; Zamorano y Oliveros, 1994; Rodri-
guez y Gutiérrez, 1997).

Para Burnet (1989), la posesion de una fuerte motivacion individual constituye, al ini-
ciar los estudios superiores, una ventaja considerable; pero aunque la elecciéon es per-
sonal y es el joven mismo quien elige y se compromete, influyen en ella otros factores
externos como pueden ser la familia, los profesores, el orientador, etc. , siendo un fac-
tor esencial para el éxito la capacidad para tomar decisiones.

Entre los motivos de eleccion que en los diferentes estudios se han identificado, el
que aparece como mas relevante, es el de los intereses personales. Pero existe otra serie
de motivos, de caracter intrinseco o mas externos, asi como de tipo circunstancial, que
pueden posteriormente condicionar las propias necesidades de orientacion.

2.1. Contexto de la investigacién y planteamiento metodolégico

Los resultados que a continuacion se aportan sobre los motivos de eleccion de los uni-
versitarios, forman parte de una investigacién de mayor amplitud en torno las necesi-
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dades y los servicios de orientacién de las universidades, que en su primera fase? se
centra en la Comunidad de Madrid. Esta linea de investigacién, dirigida por la profe-
sora Araceli Sebastidn Ramos, estd siendo desarrollada actualmente en su segunda
fase, abarcando el resto del territorio nacional.

2.1.1. Contexto global de la investigacion y metodologia

El disefio de la investigacion responde, entre otros, al objetivo de identificar y valo-
rar las necesidades de orientacidn académicas y profesionales de los universitarios, y al
objetivo de analizar estas necesidades en funcién de distintas situaciones o variables,
entre otras, las circunstancias en que se tuvo lugar la eleccion de los estudios. En la figura
que sigue, se recoge globalmente la definicién operacional de las variables:

FIGURA1

Variables independientes Variables dependientes

VARIABLES SITUACIONALES
(Personales, sociolaborales, situacién
académica)

CIRCUNSTANCIAS DE ELECCION
(Orden de eleccion de estudios,

conocimientos previos, orientacion NECESIDADES
previa, motivos de eleccién)

DE
PROBLEMAS ENCONTRADOS ORIENTACION
(Con el sistema educativo, de tipo
personal)

SATISFACCION Y EXPECTATIVAS
(Calificaciones, cambio de carrera,
satisfaccion, definicion del proyecto
profesional, expectativas de logro)

2 Sanchez, M.F. (1998): Analisis y valoracién de necesidades y servicios de orientacién en las Universi-
dades de la Comunidad de Madrid (Tesis doctoral, UNED). Inédita.
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Los objetivos especificos del estudio concerniente a estas variables consisten, por
tanto, en:

— Describir la muestra de estudiantes segtn las circunstancias en que se produjo
la eleccién de estudios.

— Contrastar su incidencia en el grado de necesidad para las diversas modalida-
des de orientacién.

La hipdtesis que se contrasta establece que las necesidades de orientacién de los uni-
versitarios madrilefios son diferentes dependiendo de las circunstancias en que tuvo
lugar la eleccién de estudios. Una subhipdtesis sugiere que el tipo de carrera elegida
estd relacionada con el tipo de motivos que predominaron en la eleccion.

2.1.2. Instrumento

El cuestionario, elaborado y validado con la finalidad de responder a los objetivos
de la investigacion, recoge preguntas relativas a las distintas variables consideradas en
el disefio. En el cuadro 1 se recogen las especificaciones correspondientes a las circuns-
tancias de eleccidn de estudios dentro del cuestionario.

El criterio para clasificar los motivos de eleccién en tres categorias se ha establecido
a través del estudio de validez de constructo, con la técnica del andlisis factorial, que ha
permitido identificar tres factores (tablas 1 y 2).

TABLA1
ANALISIS FACTORIAL
Factor Eigenvalue Pct of Var Cum Pct
1 217067 27.1 27.1
2 1.60926 20.1 47.2
3 1.22823 15.4 62.6
TABLA?2
MATRIZ FACTORIAL ROTADA
Motivos de eleccién de estudios Factor 1 Factor 2 Factor 3
Mis aptitudes para esos estudios 57716
Su valor formativo y de desarrollo personal 80640
Buscar la autorrealizacion personal 78150
Sus salidas profesionales segtin preferencias 81998
Lograr un trabajo estable y bien remunerado 87721
Mejorar mi estatus social y profesional 66514
Agradar a mi familia 75193
Sentirme influenciado por amigos/conocidos .82080
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CUADRO 1
ESPECIFICACIONES DEL CUESTIONARIO: CIRCUNSTANCIAS DE ELECCION DE
LOS ESTUDIOS
NQ
Objetivo Item | Pregunta Opciones de respuesta
Opcion preferente 10 Eleccion de estudios Elegi la carrera que
de eleccién deseaba en primer lugar
/ Tuve que elegir otra
opcién de estudios
2)
Conocimientos previos 11 (Qué opinas de los No tenia ningtin
sobre los estudios conocimientos previos conocimiento sobre ella
que tenias sobre la carrera / Tenia poca informacién
que estas estudiando, y result6 ser muy
antes de comenzarla? distinta...
4)
Orientacion académico- 12 (Recibiste orientacién Si/ No
profesional recibida antes académico-profesional 2
de ingresar en la universidad antes de ingresar en la
y agente que la proporcioné universidad?
13 Siesasi, ;donde tela En el Instituto de
proporcionaron? Bachillerato / Enla
Universidad /...
(6) + 1 abierta
Grado de influencia 14 Mis aptitudes para esos Ninguna/poca/regular/
de los distintos motivos estudios bastante/mucha
de eleccion )
¢ De caracter personal 15 Su valor formativo y de Idem
desarrollo personal (5)
17 Buscar la autorrealizacion Idem
personal )
16 Sus salidas profesionales Idem
de acuerdo con mis )
preferencias
* De caracter profesional 18 Lograr un trabajo estable Idem
y bien remunerado )
19 Mejorar mi status social Idem
y profesional 6]
* Influencias del grupo 20 Agradar a mi familia Idem
social ()
21 Sentirme influenciado/a Idem
por mis amigos o conocidos | (5)
* Otros motivos 22 Otro ¢cual? Idem

(5) + pregunta abierta
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Estos factores, que explican el 62,6% de la varianza total, se han denominado aten-
diendo a los ambitos comunes que los identifican: motivos de cardcter profesional (factor
1), motivos de cardcter personal (factor 2) e influencias del grupo social (factor 3).

Con el mismo procedimiento aplicado a las necesidades de orientacién se han identifi-
cado cinco factores que explican el 63,4% de la varianza total, como modalidades de
orientacién, denominadas operativamente: a) orientacion e informacion profesional; b)
informacion académica general; c) orientacion para la carrera; d) orientacion personal; e)
orientacion e informacion académica especifica. Esto ha permitido una mayor delimitacién
en los en los anélisis realizados de contraste de hipétesis.

2.1.3. Muestreo

La muestra, compuesta por 2.489 estudiantes de las universidades estudiadas, ha
sido seleccionada de forma aleatoria proporcional estratificada. Las opiniones o per-
cepciones de los universitarios se han recogido mediante el envio del citado cuestiona-
rio garantizando una respuesta de cardcter anénimo. Los estudiantes participantes
pertenecen a las Universidades de Alcala, Auténoma, Carlos III, Complutense, Politéc-
nica, UNED, Alfonso X el Sabio, Antonio de Nebrija, Europea de Madrid, Pontificia de
Comillas y San Pablo-CEU.

2.2. La opcioén preferente de estudios

Una de las primeras cuestiones suscitadas en el andlisis de las circunstancias de
eleccion de estudios, ha sido conocer en qué medida la eleccion de carrera se ajustaba
a las preferencias e intereses iniciales de los alumnos, es decir, si los estudios se eligie-
ron en primera opcién, o bien en segunda o posteriores opciones. Los resultados apa-
recen representados en el grifico 1, segtin la distribucién muestral de la tabla 3 sobre el
orden de preferencia de estudios en la opcién final que tomaron.

Grafico 1
Opcidn preferente de estudios
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TABLA 3
Opcién preferente de estudios n %
1-Primera opcién 1970 79,2
2-Posteriores opciones 506 20,3
N/C 13 05
Total 2489 100,0

Podemos ver que cerca del 80% pudo acceder a los estudios que deseaba en prime-
ra opcién, mientras que un 20% tuvo que elegir la segunda o posteriores opciones. Por
tanto, a primera vista, nos situamos ante un colectivo amplio potencialmente necesita-
do de una orientacién para analizar sus posibilidades formativas y tomar decisiones
alternativas acordes con sus intereses y preferencias. Sin embargo, los resultados del
contraste de hipdtesis mediante analisis de varianza no corroboran este razonamiento
(tabla 4).

TABLA 4
ADECUACION DE ESTUDIOS ELEGIDOS A LOS INTERESES Y NECESIDADES
DE ORIENTACION

Media Media F

Necesidades 1% opcién | Otras opciones (o)
Informacién académica general 3.5449 3.6335 NS
(A) (n=1147) (n=251)
Orientacién e informacion 3.8959 4.0363 NS
profesional (B) (n=1124) (n=248)
Orientacién e informacién 3.3420 3.3347 NS
académica especifica (C) (n=1111) (n=248)
Orientacién personal (D) 2.5058 2.5080 NS

(n=1121) (n=250)
Orientaci6n para la carrera (E) 3.4438 3.5410 NS

(n=1113) (n=244)

NS= valores de F no significativos.

La tabla 4 permite observar que los valores de F no son significativos para ninguna
de las modalidades de orientacién, al nivel de significacion establecido (¢<0.05), por lo
que el hecho de haber elegido en primera o posteriores opciones, no repercute signifi-
cativamente en las necesidades de orientacién.
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2.3. Los conocimientos previos sobre los estudios y la orientacién previa recibida

Puede apreciarse a continuacién (grdfico 2 y tabla 5) cémo se distribuye la muestra
segln los conocimientos previos que el alumno poseia antes de matricularse en su
carrera.

Gréfico 2
Conocimientos previos sobre los estudios

1500
1000
1231
500 271 — 568 - — 406
13 n
0+
1 2 3 4 N/C
TABLA5
Conocimientos previos sobre los estudios n %
1. No tenfan ningtin conocimiento sobre ellos 271 10,9
2. Tenian poca informacion y resulté ser muy distinto de lo
que esperaban 568 22,8
3. Tenian poca informacion, pero bastante ajustada a lo que
esperaban 1231 495
4. Tenian bastante informacion y fue como esperaban 406 16,3
N/C 13 0,6
Total 2489 100,0

Las situaciones mas preocupantes afectan a quienes no tenfan ningtin conocimien-
to sobre los estudios (casi 11%) y a quienes tenian poca informacién y poco ajustada a
la realidad (22,8%) que sumadas suponen el 32,9% de los sujetos encuestados. Sélo el
caso de aquellos que tenian bastante y adecuada informacién (que afecta inicamente
al 16,3 % de los sujetos) puede considerarse satisfactorio.

Los contrastes mediante andlisis de varianza (tabla 6) corroboran, en primer térmi-
no, la presencia de diferencias significativas en las todas la modalidades de orienta-
cién en funcién de los conocimientos previos sobre los estudios. La tendencia general
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en las diferencias entre los grupos de respuesta, revela la presencia de mayores necesi-
dades de orientacion de los grupos 1y 2 (ningtin conocimiento previo y poco conocimiento
y desajustado, respectivamente) frente a los grupos 3 y 4 (poco conocimiento pero ajustado
y conocimiento previo bastante ajustado).

TABLA 6
CONOCIMIENTOS PREVIOS SOBRE LOS ESTUDIOS Y NECESIDADES
DE ORIENTACION

X () X X@) X @) gl F
Ninguno| Pocoy |Poco pero| Bastante ()
Necesidades desajustado| ajustado |y ajustado|

Informacién académica 3.6194 | 3.7046 | 3.5448 | 3.4302 | 1394 | 4.8425
general (A) (@) (3)@) (.0023)
Orientacién e informacién 3.9538 | 4.1979 | 3.9594 | 3.4857 | 1372 | 18.1376
profesional (B) @ | 1He@| @ (.0000)
Orientacién e informacién 32813 | 3.5730 | 3.3286 | 3.1411 | 1359 | 6.1664
académica especifica (C) 13| @ (.0004)
Orientacién personal (D) 26094 | 27887 | 24710 | 22292 | 1371 | 9.5015
4) 3)4) 4) (.0000)
Orientacién para la carrera 34961 | 3.6043 | 3.4613 | 3.2240 | 1356 | 10.5114
(E) ) )4 (M (.0000)

* Los niimeros entre paréntesis indican en relacién con qué grupo/s se han encontrado diferencias signifi-
cativas.

Grafico 3
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En el grifico 3 se representa la muestra que recibié y que no recibi6 orientacion pre-
via. Nos sorprende gratamente comprobar que el porcentaje de aquellos que si mani-
fiestan haber recibido orientacion alcanza el 44%, teniendo en cuenta lo reciente de la
implantacién de los departamentos de orientacién en los institutos de bachillerato. No
obstante, es grave la realidad de 56% que no recibi6 orientacién académico-profesional
antes de iniciar sus estudios universitarios.

TABLA7
ORIENTACION PREVIA RECIBIDA Y NECESIDADES DE ORIENTACION
X 1) X2
Necesidades Si No F
Informacion académica general (A) 3.5548 3.5667 NS
(n=584) (n=817)
Orientaci6n e informacién 3.9549 3.8985 NS
profesional (B) (n=577) (n=798)
Orientaci6n e informacién 3.3651 3.3233 NS
académica especifica (C) (n=567) (n=795)
Orientacién personal (D) 2.5087 2.5037 NS
(n=572) (n=802)
Orientaci6n para la carrera (E) 3.4193 3.4918 NS
(n=570) (n=789)

NS = no significativa, a un nivel de significacién a < 0.05.

En la tabla 7 que recoge los resultados de los analisis de varianza realizados no se
detectan diferencias significativas en las necesidades de orientacion, al nivel de signifi-
cacién exigido.

Entre aquellos sujetos que afirman haber recibido orientacién, el agente que lo ha
proporcionado ha sido mayoritariamente el Instituto o Centro de Bachillerato, como
puede verse en el grifico 4.

El segundo agente orientador antes de matricularse, a gran distancia del Instituto
de Bachillerato, es la Universidad, que representa el 8.3%. Resulta insignificante el
nimero de alumnos orientados por los servicios de orientacién locales (municipales y
autondémicos), y mas insignificante atn la orientacién ofrecida por el INEM. En cuanto
al 6,8% que indicaron otros agentes o medios de orientacidn, en el analisis cualitativo
de las respuestas abiertas solo se recoge la autoinformacion, que viene a ser un recurso o
sustituto del agente orientador ante su inexistencia.

Asi pues, la hipétesis que afirmaba que los conocimientos previos que el alumno posee
sobre los estudios a realizar, asi como la orientacion previa recibida condicionan las necesidades
de orientacion, puede aceptarse plenamente en lo que respecta a los conocimiento pre-
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Grafico 4
Agentes que proporcionaron la orientacion previa
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vios sobre los estudios. Sin embargo, se rechaza en lo que afecta a la orientacion previa
recibida, dado que las diferencias en las necesidades de orientacién no son significati-
vas para ninguna de las modalidades, al nivel de significacioén exigible.

Para explicar este contrasentido, habria necesariamente que profundizar en lo que
ha consistido la orientacién previa recibida en cada caso, es decir, en la calidad e inten-
sidad de esa orientacién, que es lo que quiza marcaria mejor la diferencia entre necesi-
dades satisfechas y no satisfechas.

2.3. Los motivos de eleccion

Los motivos de eleccién contemplados en el cuestionario se clasifican en aquellos
que tienen cardcter personal, los de cardcter profesional, y los que denominamos influen-
cias de tipo sociofamiliar. En los grdficos 5, 6 y 7, asi como en la tabla 8 se recogen y repre-
sentan las puntuaciones medias otorgadas por los alumnos a los diferentes tipos de
motivos que incidieron en su eleccién, segtin la escala de valoracién de 1 a 5.

Grafico 5
Motivos cardcter personal
5 -
3 4
2 4
1 4
Mis aptitudes Valor formativo Autorrealiz. X (escala
1ab5)
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Gréfico 6
Motivos cardcter profesional

X (escala1ab)

- N W b O

Sus salidas Trabajo estable Estatus

Gréfico 7
Influencias grupos sociofamiliares
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TABLA 8

Motivos de Media
eleccion Elementos (escalalab) s
MOTIVOS DE 1. Sus salidas profesionales de acuerdo con 3,775 1,251
CARACTER mis preferencias
PROFESIONAL 2. Lograr un trabajo estable y bien remunerado 3483 1,289

3. Mejorar mi estatus social y profesional 3,053 1,318
MOTIVOS 1. Mis aptitudes para esos estudios 3,522 1,143
CARACTER 2. Su valor formativo y de desarrollo personal 3,610 1,113
PERSONAL 3. Buscar la autorrealizacién personal 3,553 1,278
INFLUENCIAS 1. Agradar a mi familia. 1,957 1,195
GRUPOS 2. Sentirme influenciado/a por amigos 1,439 0,829
SOCIOFAMILIALES | o conocidos.
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Se observa primeramente que los motivos de cardcter profesional recogen medias mas
altas, mientras que las influencias sociofamiliares son, si confiamos en la sinceridad de
las respuestas, las menos incidentes como motivos de la eleccién de estudios.

A través del andlisis cualitativo de las respuestas, recogidas en el espacio de res-
puesta abierta del cuestionario para otros motivos, se registraron:

— Motivos que de alguna forma ya quedaban incluidos en el item buscar la auto-

rrealizacion personal, que en todo caso amplian los motivos personales como son:
el gusto o el interés por la carrera o materia de estudio, el interés humano, el interés
social y la vocacion profesional. Otro motivo de tipo personal recogido ha sido
autosuperacion (demostrarme a mi mismo que soy capaz de hacerlo).

Otros motivos recogidos, tienen un cierto matiz negativo: estaba de moda, eran
estudios novedosos, me gusta su nombre, motivos éstos bastante superficiales. En
algtin caso se sefialaba como motivo la desinformacion. Con matices méas pragma-
ticos: estudiar como consecuencia de no tener trabajo; por tener condiciones econdmi-
cas mas aceptables; o la menor duracién de la carrera.

Un motivo repetido y no contemplado en el cuestionario ha sido la elecciéon
obligada a causa de las calificaciones insuficientes en selectividad, las similitudes con
los estudios de la primera opcidn elegida o la imposibilidad de entrar en la carrera elegi-

da, distintas maneras de formular el mismo problema.

TABLA 9

NIVEL DE INFLUENCIA DE LOS MOTIVOS PERSONALES Y NECESIDADES

DE ORIENTACION

Escala de influencia X@ X (@) X@3) X @) X () gl F
Necesidades Nada Mucho (o)
Informacion académica 3.4444 | 3.4737 | 3.6473 | 3.5119 | 3.5874 - NS
general (A)

Orientacién e inform. 29583 | 3.4234 | 3.7762 | 3.9439 | 4.1683 | 1361 | 15.9632
profesional (B) M) | M)A |{(DQ)B)E) (.0000)
Orientacién e inform. 29615 | 3.1743 | 3.3507 | 3.3061 | 3.4356 - NS
académica especifica (C)

Orientacién personal (D) | 1.9600 | 2.3750 | 2.5177 | 24916 | 2.5941 - NS
Orientacion para la carrera | 2.8750 | 3.3063 | 3.4765 | 3.4607 | 3.5223 | 1349 | 3.7976
(E) M (M 1 (DQ) (.0045)

Los ntimeros entre paréntesis indican en relacién con qué grupo/s de edad se han encontrado diferencias

significativas.
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TABLA 10

NIVEL DE INFLUENCIA DE LOS MOTIVOS PROFESIONALES Y NECESIDADES

DE ORIENTACION
Escala X@ X (@) X@3) X@ X (5) gl F
Necesidades Nada Mucho (o)
Informacién académica 3.3000 | 3.6563 | 3.5799 | 3.5466 | 3.5818 - NS
general (A)
Orientacion e inform. 3.4000 | 4.2222 | 4.0105 | 3.8877 | 3.8934 - NS
profesional (B)
Orientacion e inform. 2.6667 | 3.4603 | 3.2883 | 3.2976 | 3.4478 - NS
académica especifica (C)
Orientacion personal (D) | 2.0000 | 2.6333 | 24390 | 24734 | 2.6250 | - NS
Orientacién para la 3.0000 | 3.5323 | 3.5108 | 3.4523 | 3.4611 - NS
carrera (E)

Los niimeros entre paréntesis indican en relacién con qué grupo/s de edad se han encontrado diferencias
significativas.

TABLA 11
NIVEL DE INFLUENCIA DE LOS GRUPOS SOCIALES Y NECESIDADES
DE ORIENTACION

Escala de influencia X @ X @) X@3) X @ X (5 gl F
Necesidades Nada Mucho (o)
Informacién académica 3.5361 | 3.5398 | 3.6394 | 3.6182 | 3.3333 - NS
general (A)
Orientacién e inform. 3.8401 | 39644 | 4.0340 | 3.8421 | 3.9167 | - NS
profesional (B)
Orientaci6n e inform. 3.3855 | 3.3178 | 3.4082 | 3.5046 | 3.2800 - NS
académica especifica (C)
Orientacién personal (D) | 2.3559 | 2.4899 | 2.7594 | 2.9298) | 2.6667 | 1369 | 6.6120

MA@ | MO (.0000)
Orientacién para la carrera (E) | 3.3966 | 3.4603 | 3.5795 | 3.5660 | 3.3333 - NS

Los ntimeros entre paréntesis indican en relacién con qué grupo/s de edad se han encontrado diferencias
significativas.
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En las tablas 9, 10 y 11 se recogen los resultados de contrastar las necesidades de
orientacién en relacién a los tres motivos de eleccion de estudios. Para ello se ha obtenido
un valor medio entre los items de cada factor (fablas 1 y 2) mediante puntuaciones
sumadas (escala Lickert), recodificando nuevamente en la misma escala.

Solo se detectan diferencias significativas para los motivos de tipo personal (tabla 9) en
las necesidades de orientacion e informacion profesional y de orientacion para la carrera, y
para las influencias de los grupos sociofamiliares (tabla 11) en las necesidades de orientacion
personal.

Globalmente, vemos que las diferencias se producen entre los que han valorado
bajo los motivos personales (1 6 2) respecto a quienes los han valorado como medios y
altos (3,4 6 5).

En consecuencia, s6lo podemos aceptar parcialmente la hipétesis inicial, para los
casos en que las diferencias han resultado significativas; sin olvidar que los datos
podrian estar interferidos por las diferencias en el tamafio de los grupos de respuesta.

TABLA 12
TIPO DE CARRERA Y MOTIVOS DE ELECCION
Tipos de carrera X@ XQ2) X @3) X @) gl F
Humani- | Sociales |Experiment.| Técnicas (o)
Motivos de eleccion dades |y Juridicas |y delaSalud
Motivos personales (A) 2.9094 3.8710 3.3280 4.1667 | 2439 | 159.0325
ME) 1 M@G) (.0000)
Motivos profesionales (B) 4.1107 3.8365 3.9408 3.8296 | 2439 | 8.8601
2)(3)(4) 24 (.0000)
Influencias sociofamiliares (C) | 1.5503 1.8921 1.7084 19739 | 2439 | 19.5009
(ME) 0] (ME) (.0000)

Los ntimeros entre paréntesis indican en relacién con qué grupo/s de edad se han encontrado diferencias
significativas.

En los resultados de contrastar los motivos de eleccion en relaciéon con los tipos de
carrera elegida (tabla 12), se observa una relacioén clara significatividad entre ambas
variables. Los motivos personales parecen tener mas fuerza en las carreras Técnicas y
Socio-Juridicas en relacién a las Humanidades y Experimentales-Sanitarias —aunque en el
caso de las Humanidades podrian estar influyendo las diferencias muestrales—.

Los motivos profesionales fueron mas intensos entre los que cursan carreras de Huma-
nidades, presentando diferencias significativas con el resto de los grupos de carreras.
Mientras que las influencias sociofamiliares fueron mayores en el caso de las Técnicas y
Sociales-Juridicas, frente a las Humanidades y Experimentales-Salud.

Se corrobora, por tanto, la existencia de una relacién entre el tipo de carrera cursada
y los motivos que impulsan a la eleccion. Sin embargo, los matices encontrados en esas
diferencias no son faciles de explicar y deberian ser objeto de un estudio mas profundo.
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3. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES PRACTICAS

Como cualquier otro dmbito educativo, el universitario es susceptible también de
intervenciéon en materia de orientacion para satisfacer las necesidades de los estudian-
tes, debiendo tener presente que éstos interacttian con todos los elementos del campus
universitario y, a la vez, con un contexto social mas amplio. Las necesidades de orien-
tacion de los universitarios vienen moduladas por las peculiaridades y la problemaética
especificas derivadas tanto del contexto en que tiene lugar la formacién, como de las
condiciones en que se produjo la elecciéon y el acceso a la Universidad.

Del andlisis precedente, se concluye que, dentro de las circunstancias de eleccién de
estudios, los conocimientos previos sobre la carrera son un aspecto que influye en las nece-
sidades de orientacion en las cinco modalidades contempladas, de modo que aquellos
que tenian poco o ningtin conocimiento sobre los mismos, manifiestan mayores necesi-
dades. Sintéticamente, el cuadro 2 senala las intersecciones de los contrastes bivariados
que han resultado significativos en este estudio.

CUADRO 2
Necesidades de orientacién
Circunstancia de Informacién | Informacién |Informaciény| Orientacion | Orientacién
eleccién de académica | y orientacién | orientacién personal parala
estudios general profesional | académica carrera
especifica

Opcion preferente
Conocimientos
previos < <> < & -*
Orientacion previa
Motivos personales < <>
Motivos profesionales
Influencias
sociofamiliares &

Salvo los conocimientos previos, el resto de las circunstancias de eleccion parece tener
poco que ver con las necesidades de orientacion en lo que respecta a los aspectos académi-
cos. Sin embargo, los motivos de tipo personal si muestran una relacién con las posterio-
res necesidades de orientacion en aspectos profesionales y de desarrollo de la carrera: aquellos
que eligieron movidos de forma mas marcada por motivos personales, son los que
presentan necesidades de orientacién e informacién profesional significativamente
mas altas.
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Igualmente, se detecta que las influencias de familiares y amigos en la eleccién se aso-
cian a unas mayores necesidades posteriores de orientacion en el ambito personal.

Las diferencias encontradas en la opcicn preferente de estudios, la orientacion previa
recibida y los motivos profesionales no parecen significativas como elementos que intro-
duzcan diferencias en las necesidades de orientacién de los universitarios.

Por altimo, se corrobora en este estudio que algunas de las circunstancias en que
se produjo eleccidon, tales como la opcidn preferente, los conocimientos previos y la
orientacion previa recibida estan significativamente relacionadas con el tipo de carrera
elegida.

Una primera implicacion que se deriva de resultados como estos, es la convenien-
cia de considerar la orientacién como un proceso continuo que debe extenderse a lo
largo de todas las etapas formativas. La orientacién universitaria debe suponer la
natural continuacién de un proceso iniciado en etapas escolares, teniendo en cuenta el
diferente momento evolutivo de los alumnos universitarios, las caracteristicas propias
de este nivel educativo y las dificultades que pueden traer consigo, en relacién con la
toma de decisiones.

Desarrollar en los estudiantes las competencias necesarias para aprovechar al
méaximo sus posibilidades y afrontar todo un ciimulo de decisiones académicas y pro-
fesionales, aparece como un objetivo fundamental para los servicios y sistemas de
orientacién. Sin embargo no es posible lograr esto con estrategias basadas en actuacio-
nes puntuales y alejadas del contexto académico, que son las practicas que predomi-
nan en el panorama de la orientacién universitaria. En definitiva, se pone de
manifiesto la necesidad de disponer de sistemas integrados de orientaciéon dentro de
las universidades, que impliquen a otros agentes educativos y que otorgue un papel
activo al propio estudiante en procesos reflexivos de tomas de decisiones.
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HACIA UN ENFOQUE COMPRENSIVO DE
DIAGNOSTICOS INESPECIFICOS DE ALUMNOS' CON
DIFICULTADES PARA EL APRENDIZAJE ESCOLAR

Antonio Ferndndez Cano, Mariano Machuca Aceituno y Javier Lorite Garcia
Universidad de Granada. Dpto. MIDE*

RESUMEN

El presente estudio pretende investigar el constructo subyacente en una amplia gama de
diagndsticos inespecificos, de alumnos con dificultades para el aprendizaje escolar, diseminados
en la literatura cientifica y presentados como entidades gnoseoldgicas distintas. Los resultados
ponen de manifiesto la presencia de un factor general que explica la mayoria de la varianza en el
espacio de los datos, lo cual denota la existencia de un constructo unifactorial, junto con otros
factores especificos responsables de la complejidad diagndstica. Un posterior andlisis discrimi-
nante dilucida qué items o sintomas discriminan entre alumnos con dificultades para el apren-
dizaje frente a sujetos normales segiin apreciaciones de sus respectivos profesores.

ABSTRACT

This study intends to inquiry the construct underlying a broad variability of unespecific
diagnoses, on students with school learning difficulties, disseminated in the scientific literature
and presented as different gnoseological entities. The findings expose the presence of a general
factor that explains greatly the variance in space data, wich denotes the existence of a one-factor
construct, jointly with others specific factors responsive for the diagnostical complexity. A later
discriminant analysis clarifies those items or symptoms discriminate students with learning
difficulties from the reqular students according to the ratings of their respective teachers.

1 Sin &nimo de incurrir en lenguaje sexista, utilizaremos los modos gramaticales en masculino por un
principio de economia.
* Con la colaboracién de Encarnacién Guerrero Roldan, maestra-logopeda.
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I. INTRODUCCION
1.1. El caos terminolégico y conceptual

Es harto frecuente encontrarnos en la escuela con nifios manifiestamente normales,
sin ninguna deficiencia mental, sensorial, motérica o de otro cualquier tipo, pero que,
sin embargo, tienen profundas dificultades para el aprendizaje escolar. Cuando se
aborda el campo de estudio de este tipo de alumnos con alteraciones escolares descu-
brimos diagnosticos tan dispares como:

*  Lesion cerebral: manifestable en expresiones afines tales como «disfuncién cere-
bral minima», «lesiéon cerebral minima», «disfuncién cerebral menor», «sindro-
me de Strauss»,...

*  Trastorno cinético: que englobaria diagndsticos tales como «reaccién hipercinéti-
ca de la infancia», «sindrome hipercinético», «sindrome hiperactivo», «trastor-
nos por déficit de atencién», «retardo psicomotor»,...

*  Alteracion lingiifstica: que abarcaria términos diagnoésticos del tipo: «nifios disl6-
gicos», «nifios retardados en la evolucién del lenguaje», «<audiomudeces infanti-
les», «sujeto disfasico»; «mutismo», «sindrome afasico»,...

Los diagndsticos que encabezan estos epigrafes se hallan entre los que atin deter-
minan opiniones enfrentadas, pese a las criticas de que han sido objeto a lo largo del
tiempo, tanto en lo referente al marco conceptual como a la actividad practica. Afidda-
sele, ademas, la diversidad de aproximaciones teéricas junto con la profusa y equivoca
sinonimia que les sirve de marco, y tendremos que la evaluaciéon diagndstica de las
dificultades de aprendizaje se conforma como uno de los tépicos mas complejos de la
indagaciéon educativa. Una revision critica actualizada y contextualizada al &mbito
espafiol (state-of-art) puede localizarse en Alfaro (1998).

Lo verdaderamente relevante de estos diagnésticos pasa por la necesidad de su cla-
rificacién conceptual y de sus consecuencias practicas para los tratamientos que se
deriven, ya que no son pocas las ocasiones en que tales diagnésticos son presentados
como causa de los problemas de aprendizaje y/o de desajuste escolar.

En la literatura especializada son muchas las denominaciones que nos encontra-
mos para referir dichos diagnoésticos y con el agravante afiadido de que sus limites no
son siempre coincidentes. Asi, cuando revisamos la literatura seminal sobre alumnos
con dificultades escolares, da la impresién de que los distintos autores las presentan
como cuadros independientes (véase Azcoaga et al. 1985; Kaplan y Sadock, 1975; Lau-
nay y Borel-Maisonny, 1975; Molina, 1978; Nieto Herrera, 1977).

Suele ocurrir que dichas denominaciones o tipologias, la mayoria de las veces no se
ajustan a la realidad, sobre todo, cuando nos encontramos ante un sujeto con un deter-
minado trastorno. Después de haber completado su estudio, nos resulta a veces dificil
encuadrar a ese sujeto en tal o cual sindrome. Esta dificultad radica, a nuestro juicio,
en que a la hora de caracterizar el trastorno, no todos los sintomas posibles se presen-
tan de manera conjunta. Cada autor, e incluso escuela, pone el énfasis en determina-
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dos aspectos parciales; asi, Ajuriaguerra (1973, pag. 242) consideraba que la insistencia
en la disfuncién cerebral minima se debia a la escuela de Oxford, con un notable ante-
cedente en los trabajos de Broadbent (i.e. Broadbent, 1872). Tratando de establecer
categorizaciones, un tanto reduccionistas, podriamos afirmar que la escuela anglosajo-
na aboga por buscar en la lesién cerebral (posicion innatista o internalista) la causa
ultima de tales dificultades en el aprendizaje, siendo legién entonces el nimero de
estudios de caracter neuropsicolégico a la biisqueda de la ubicacién de la funcién cor-
tical afectada pero clinicamente inadvertida; para el contexto espafiol pueden consul-
tarse en ésta linea los trabajos de Barragan (1990/91), Herrera et al. (1996), Pérez
Olmos (1985). Mientras que la escuela latina (i.e. Ley, 1930; Citrinovitz, 1966) postula
que tales dificultades son debidas a déficits lingtiisticos (posicion ambientalista o
externalista); en concreto, ese dltimo autor fue uno de los primeros en dar una caracte-
rizaciéon completa del sindrome por retardo afasico. El estudio de Brafia (1985), en el
que se examinaron 116 sujetos con retraso escolar, apoya esta prediccion ya que la pro-
porcién de casos con sindrome neurolégico o endocrino demostrado era bajo (apenas
un 15 %) frente a sintomas recurrentes de trastornos del lenguaje (67 % de casos) y de
la conducta (43 %). Con esta forma de proceder resulta dificil encuadrar al sujeto en un
determinado sindrome, siendo entonces probable que el diagnoéstico se haga incorrec-
tamente o puede incluso ocurrir que algunas entidades gnoseoldgicas sean interpreta-
das erréneamente.

A tal conclusion llegé Coriat en 1964 cuando afirmé que el retardo afasico suele con-
fundirse con la debilidad mental, con cuadros psicéticos o con déficits auditivos (véase
una discusion al respecto en Machuca, 1997; 1999). A estos tiltimos, y més concretamen-
te a la otitis crénica, se les ha imputado hasta la saciedad en la literatura médica ser
causa de dismaduropatia y de retraso escolar; aunque, en estudios como el de Brafia,
solo el 23 % de los sujetos considerados padecian o habian sufrido tal afeccién. Y es que
al retardo afasico se puede llegar por vias diversas: por el deterioro en la adquisicién y
desarrollo del pensamiento discursivo, por el compromiso en la actividad analitico-sin-
tética del analizador verbal o por un cuadro agudo de decodificacion semantica.

Por otro lado, hay autores que se han referido a este tipo de nifios con las caracte-
risticas de hiperquinesia, distractibilidad, impulsividad, trastornos perceptivos diver-
sos, labilidad emocional, rigidez de conducta, perseveraciones, retardo psicomotor (o
torpeza motora), retardo o alteraciones del lenguaje o del habla y problemas de apren-
dizaje en grado y combinaciones muy variadas. Sera a partir de los trabajos de Strauss
y Lehtinen (1947) cuando se individualiza con criterios bastantes dudosos a nuestro
entender, una categoria diagnoéstica calificada de lesionados cerebrales. Estudiando una
poblacién de deficientes mentales, estos autores, hallaron que los sujetos, que tenian
entre sus antecedentes eventuales causas de lesién encefalica (deficientes mentales
endégenos), presentaban un patrén de comportamiento distinto de los que no ofrecian
tales presuntas causas (deficientes mentales exégenos). Como inferencia tedrica, no
evidente ni comprobada en la mayoria de los casos, esos autores consideraron que los
pacientes del primer grupo tenian una lesién encefalica (brain damage), de la que no
especificaban su naturaleza, extensién ni localizacién, pero a la que atribuian manifes-
taciones sintomaticas similares.
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Azcoaga et al. (1985) critican a los anteriores autores diciendo que formularon sus
conclusiones sobre la base de un criterio erréneo tomado de la mala herencia del méto-
do anatomo-clinico de la neurologia del adulto, el cual venia a manifestar que toda
lesién cerebral produce un cuadro sintomatolégico similar, cualquiera que sea su loca-
lizacién.

Lo que hoy sabemos y reconocemos, por medio de la clinica y otros métodos de
exploracién médicos, es que manifestaciones sintomaticas definidas, relacionadas con
funciones cerebrales superiores y con la base afectivo-emocional, no son necesaria-
mente consecuencia de una lesion cerebral. O dicho de otro modo, una lesién cerebral
implica una alteracion anatémica del tejido nervioso encefélico, que pudiera provocar
una variada gama de consecuencias o ninguna. Asimismo, la evidencia de lesién cere-
bral en nifios con la patologia mencionada anteriormente es pobre, dudosa o nula, en
muchos casos. Y, reciprocamente, nifios con lesiones cerebrales comprobadas no tienen
tales manifestaciones en su comportamiento. Se ha venido, sin embargo, asumiendo
errénea y demasiado cominmente, que tales diagnosticos implican necesariamente
alteraciones diversas del comportamiento, sobre todo porque la conceptualizacién
asociada a tales diagndsticos implica univocamente que determinados patrones del
comportamiento estén afectados en sus diversas areas.

Estas observaciones llevaron a ciertos autores, como Clements (1966) o Pasamanik
y Knobloch (citado por Azcoaga et al. 1985), a afiadir el calificativo de «minima», lo
que propicié aun mayor confusién cientifica al concepto, que pasé a ser considerado
y utilizado como un verdadero cajon de sastre, pues seguia sin demostrarse la exis-
tencia de causalidad entre lesién y sintomatologia. Causalidad que deberia ser
inequivoca y contemplar todos los casos en los que las lesiones encefélicas presentan
tales trastornos.

Con posterioridad y ante la evidencia de las contradicciones del diagnéstico de
«lesion cerebral minima», estos autores propusieron el de «disfuncién cerebral
minima», que no es mas que un sinénimo del anterior, aunque sin lograr especifi-
car nada acerca del contenido conceptual, dénde estan los nuevos limites, si es que
existen, ni cudl es la sintomatologia especifica y bases fisiopatolégicas comprome-
tidas.

1.2. El papel del sintoma de hiperquinesia

Dentro de los sintomas comprometidos en el diagnéstico de «lesién cerebral mini-
ma» a menudo se encuentra la hiperquinesia. O bien ésta puede estar incluida en otros
complejos sintomaticos como podrian ser los siguientes sindromes: afasico, audiomu-
dez, déficit atencional, alteraciones del pensamiento,... o cualquier otra nomenclatura
resefiada anteriormente. S6lo Clement, ya en 1966, recopila hasta 36 denominaciones
distintas; y, desde entonces, la profusion terminolégica ha ido in crescendo, al par que
su inespecificidad conceptual y su génesis confusa. Una revisién conceptual de este
«sindrome» de inatencién-hipercinesia puede consultarse en Narbona (1987) y su rela-
cién con el de dafio cerebral en Ramos (1987) y Garcia-Losa (1989). Ajuriaguerra (1973,
pag. 239) comenta que los origenes del trastorno estarian en un estudio realizado por
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D.M. Bourneville en 1897 con unos nifios que presentaban una inestabilidad caracteri-
zada por una extrema movilidad intelectual y fisica. Pero lo verdaderamente impor-
tante, y que con frecuencia se olvida, es que no pasa de ser mas que un sintoma cuyos
limites de actividad motora normal son dificiles de establecer. El propio Ajuriaguerra
(1986) reconocera después la complejidad de las nociones de inestabilidad psicomotriz
y del sindrome hiperkinético aunque siga asocidandolas a la manida disfuncién cere-
bral minima.

Si en la actualidad observamos poblaciones de sujetos con necesidades educativas
especiales (desde ahora N.E.E.), encontramos a la hiperquinesia como una manifesta-
cién bastante generalizada y acentuada en los primeros afios de la vida del deficiente
mental. Aunque ésta paulatinamente va atenudndose hasta equipararse a patrones
normales de actividad en la preadolescencia e incluso hasta transformarse en hipoqui-
nesia en ciertos sujetos.

Como corolario de lo anterior habria que destacar el hallazgo de Bax (citado por
Azcoaga et al. 1985), acerca de la hiperquinesia que, siendo rara en Gran Bretafa, afec-
taba sin embargo entre un 5 a un 15% de nifios en edad escolar en EE.UU. La obligada
pregunta seria ;la diferencia depende de los nifios o de los observadores?

Otra de las suposiciones erréneas que algunos técnicos del diagndstico mantienen
en la actualidad es la causacién directa entre hiperquinesia y dificultades de aprendi-
zaje; cuando la evidencia mas conjeturable seria que dicha relacién sea més consisten-
te entre atencién y dificultades de aprendizaje, ya que hay nifios con buen nivel de
aprendizaje que son «rabiosamente inquietos» en el aula pero su ritmo de captacion es
mas rapido que el resto de compaiieros.

Pudiéramos entonces rechazar las siguientes denominaciones y afirmar que no
existen razones suficientes para mantener el diagndstico de «lesién cerebral», «lesién
cerebral minima», «disfuncién cerebral» o «funcién cerebral minima» como entidades
nosograficas porque:

a) No hay constancia etiolégica inequivoca, pues no se manifiestan sintomas o sig-
nos contundentes de disfuncién neurolégica pese a la pretensién de ubicarla en
la zona temporal.

b) Carece de unidad sintomatica que en la literatura psiquidtrica seria relativa a
estados de demencia, desorientacién o trastornos episédicos de la conciencia
(crisis).

c) Por su imprecisiéon ya que lejos de ayudar al tratamiento, confunde y nos lleva
por caminos inadecuados.

Otras tantas criticas podemos observar ante las denominaciones de audiomudez,
disfasia, retardo simple del lenguaje, afasia, dislogias,... De las manifestaciones realiza-
das por Imgran (1960), Azcoaga et al. (1985), Eisenson (1954) o Launay y Borel-Mai-
sonny (1975), cuando tratan de caracterizar sendos trastornos, aparecen discrepancias
derivadas de la inadecuaciéon de la nomenclatura, de la disparidad conceptual en
cuanto a su evolucién y desarrollo y/o del solapamiento sintomaético de distintos sin-
dromes.
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1.3. Racionalidad del estudio

Sintetizando, opinamos que nos encontramos ante un cimulo de denominaciones
innecesarias por incompletas que corresponden en gran medida a un mismo «cuadro
patolégico» y por ende a un mismo grupo de sujetos. No obstante, defendemos que un
«cuadro» puede tener distintos grados de severidad, pero entendemos que debe ser
caracterizado de forma completa; esto es, con todos sus elementos psicoldgicos, peda-
gbgicos y contextuales, tratando de realizar una evaluacién diagnostica que compagi-
ne los procesos de intervencion y el analisis de los procesos de aprendizaje. Ademas,
graduar incompletamente un trastorno o visionar parcialmente el mismo nos lleva a
una polisemia que confunde al técnico del diagndstico y a su toma de decisiones; en
definitiva, tal practica nos llevaria nada mas que a garantizar la covalidacién de las
dificultades del sujeto, entrando en una ruta de cronicidad (secuela) que no tendria
retorno. Por tanto, parece necesario unificar acepciones terminolégicas relativas a los
cuadros y sobre todo apelar al diagnéstico descriptivo, complejo y jerarquizado; al res-
pecto, véanse las propuestas de Machuca (1997).

Por otro lado, asombra que aportes bien antiguos sigan teniendo vigencia como
ciencia normal y no se hayan sometido a refutacién exitosa en los tltimos veinte
afios pese a la plétora de estudios foraneos que nos embarga. Por ello, consideramos
que:

— Falta por abordar la cuestion de un enfoque més pedagégico, mas escolar, lejos
del excesivo protagonismo otorgado a corrientes neuropsicologistas. Somos
conscientes de que la investigacion sobre diagnoéstico de las dificultades del
aprendizaje ha de hacerse desde la ensefianza, para la ensefianza y con los ense-
fantes, aunque nuestra propuesta pueda estar sujeta a sus inevitables limitacio-
nes explicativas.

— Es necesario acometer y considerar estudios espafioles (insertos en nuestro con-
texto cultural) como practica de validez cientifica, con sentido empirico-practico
y lejos del abuso de teorizaciones al respecto; sobre todo de la discrecionalidad
de una cierta pseudofenomenologia, heterogeneizante e inconclusiva.

— Deberia superarse el psicometricismo con su ramplona y ajena standarizacién
proclive a etiquetados y rotulamientos de los sujetos diagnosticados. De hecho,
el instrumento o prueba diagnéstica que aqui se presenta es un intento de acer-
camiento al movimiento de la evaluacién auténtica (el conspicuo authentic
assessment de los anglosajones); susceptible incluso de ser considerado como
elemento del portfolio.

Finalmente, asumimos como supuesto bésico para este estudio el enunciado por
Alfaro (1998), en el sentido de que la etiologia del diagnéstico de alumnos con dificul-
tades escolares tiene una naturaleza eminentemente escolar, cuando manifiesta:

El dnico consenso claro lo vemos en este punto, en que la exploracién evaluativa
tiene que centrarse sobre procesos y en el rendimiento académico (cursiva en el original,
péag. 135)
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2. METODO
2.1. Objetivos
Este estudio tiene como objetivos concretos:

1. Proporcionar una visiéon comprehensiva de las dificultades para el aprendizaje
escolar en alumnos aparentemente no discapacitados a través de los diversos
diagndsticos inespecificos emitidos por la literatura psicopedagogica.

2. Exponer una extensa lista de sintomas en sus diversas terminologias, obtenibles
de la literatura cientifica asociados al diagnéstico inespecifico de sujetos con
dificultades para el aprendizaje escolar.

3. Denotar la estructura factorial subyacente en tales entidades gnoseolégicas
(expresiones terminoldgicas propia del sintoma) segtn apreciacién y valoracién
por el profesor de su presencia en parejas de sujetos dispares (con dificultades
frente a «normales»).

4. Indicar qué sintomas (operativizados como variables) discriminan entre sujetos
percibidos por sus profesores como normales frente a sujetos con dificultades en
el aprendizaje.

2.2. Disefio

Se trata de un estudio exploratorio-descriptivo en el que se utiliza una actualiza-
cién del disefio de grupos gemelos (twin study). Se conforman dos grupos por empare-
jamiento (matched) de sujeto a sujeto sobre la base de edad, sexo y centro. Este viejo
disefio, que ha renacido como «ave fénix» segiin opina Fischbein (1997), ya ha sido uti-
lizado con cierto éxito en estudios de diagnéstico (cif. Ferndndez Cano y Machuca,
1998). La estructura esquematica del disefio en curso es como sigue:

M: G1 Xi;Xz; Xg)————> Y1
M: G2 Xi; X2, Xg)——> Y2

En donde Xu, seria una variable de emparejamiento, e Y, una variable criterio o pro-
ducto.

2.3. Muestra

La muestra esta constituida por dos grupos gemelares de 42 sujetos cada uno (31
parejas de nifios y 11 parejas de nifias), con edades comprendidas entre 6 a 12 afios, y
pertenecientes a distintos centros de Jaén y Granada. La técnica de seleccién de esta
muestra fue intencional en el sentido de que el primer grupo estaba formado por suje-
tos de la edad sefialada, que béasicamente presentaban dificultades decodificativas,
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distractibilidad, fatigabilidad y rendimiento escolar, y que habian sido diagnosticados
como alumnos de atencién especial basandose en informes psicopedagégicos emitidos
por los Equipos de Orientacién Educativa (conformados por expertos psicélogos y
pedagogos). El segundo grupo se configuré mediante emparejamiento de sujetos de la
misma edad y sexo pero con buenos rendimientos escolares segtin juicio de los 29
maestros-tutores que colaboraron en este estudio.

La secuencia diagnéstica acometida era como sigue: el tutor observa que el alumno
tiene dificultades de aprendizaje, lo remite a un equipo de expertos buscando un trata-
miento recuperador, el alumno es diagnosticado por el equipo de expertos. Un infor-
me diagndstico junto con su tratamiento especifico se remite al tutor.

Téngase presente que ese grupo de alumnos necesitados con dificultades para el
aprendizaje estaban diagndsticados un tanto inespecificamente: no eran pues sujetos
palmaria y directamente adscribibles como de N.E.E. (en la actual acepcién terminol6-
gica) en base a manifiestos déficits mentales, motodricos o sensoriales. Para los tutores
se trataba de alumnos a primera vista «normales», de ahi la inespecificidad de los
diagndsticos posteriores emitidos por los expertos, pero que, sin embargo, tenian nota-
bles dificultades para llevar a buen término sus procesos de aprendizaje. De hecho,
dos diagnosticos inespecificos confluian: la apreciacion clinica del maestro (ante alum-
nos sin limitaciones manifiestas pero incapaces de acomodarse a ritmo instructivo) y
la evaluacién, presumiblemente, por procedimientos standarizados del experto en
diagndstico.

La muestra operante, de la que se extraen hallazgos qued6 configurada finalmente
por 63 sujetos; 30 sujetos pertenecientes al grupo «especial» y 33 al grupo «normal».
Hay que resaltar que la proporcién segiin sexo en cada grupo era de 2/3 de varones
frente a 1/3 de hembras; un patrén muy similar al de otros estudios de este tipo
(i.e. Brafa, 1985; Barragan, 1990/91) e incluso al de estudios sobre sujetos con N.E.E.
Todos los casos con valores incompletos, fueron considerados «missing» por el progra-
ma informatico (BMDP) en los anélisis de datos posteriores. Este problema de mortali-
dad puede tener la contraprestacion de eliminar casos «no contundentes», para los
que no se contaba con valoraciones definidas, mejorando entonces la validez de las
inferencias.

2.4. Instrumento

Tras una revisién de literatura sobre el tema, se procedi6, mediante la técnica del
analisis de contenido, a sistematizar la sintomatologia descrita en cada uno de los tras-
tornos objeto de nuestro estudio. Los contenidos del instrumento abarcan etiologias
tan diversas como las aptitudinales, sensoriales, escolares, neurobiolégicas, lingiiisti-
cas y cinestésicas. De tal sistematizacién surgié un listado de sintomas comunes (39
items) a dos o0 méas sindromes y diferenciales o tinicos a un sélo sindrome (12 items).
Estos 51 sintomas, que recogen caracteristicas pedagdgicas, de conducta-comporta-
miento y de relacién social, se constituyen en items de una escala de valoracién/clasi-
ficacion (rating scale) para que el profesor/a estime la mayor o menor presencia de ese
sintoma en cada alumno. Se trata pues de un instrumento construido «ad hoc», en base
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a las caracterizaciones sintométicas observadas por los distintos autores a la hora de
caracterizar cada diagnéstico, con expresiones en positivo (i.e ftem 4) y en negativo
(i.e. ftem 1). Dado que uno de los problemas de este tipo de escalas es su limitada fia-
bilidad y validez, se utilizaron dos tipos de valoraciones categoriales al par: una escala
dicotémica (a modo de lista de control: presencia o ausencia del sintoma) y otra poli-
cotémica (escala de valoraciéon: grado de presencia en una escala de 1 [Nada] a 5
[Muchol).

La administracién del instrumento fue individualizada: el investigador-recolector
de datos iba indagando al tutor sobre cada uno de los items propuestos, demandéando-
le dos valoraciones (dicotémica y policotémica) respecto a un determinado alumno
(el «especial», o con dificultades de aprendizaje escolar y, su gemelo, el «normal»).
Personalizar, al modo de entrevista, la administracion de tales escalas evita el descui-
do, la falta de interés y concentracion, en definitiva, mejora la validez de la recogida de
datos.

La escala de valoracién qued6 como sigue a continuacién en la Tabla 1.

2.4.1. Vdlidez y fiabilidad de la escala de valoracién

Dos aproximaciones a la fiabilidad del instrumento se han determinado: valores de
concordancia y de consistencia interna. El grado de concordancia entre sendas valora-
ciones fue calculado mediante los respectivos coeficientes no paramétricos para tablas
de contingencia de 2 x 5 para categorias ordenadas: indice vy, T-B de Kendall, 7-C de
Stuart y D de Somers, utilizando el programa BMDP (Dixon, 1990). Se obtienen valo-
res proximos a 1 y con significacion estadistica suficiente. La fiabilidad por consisten-
cia se calcul6 mediante la 6 de Carmines, una extension del oo de Cronbach, inserta en
el programa 4M (Andlisis Factorial) del BMDP, arrojando un valor de 0.983 [j].

La validez de contenido del instrumento se ha obtenido a partir de una exhaustiva
recogida de sintomas en los mas diversos autores que tratan este tipo de sujetos con
dificultades escolares. Expertos diagnosticadores de alumnos con N.E.E. y con dificul-
tades de aprendizaje estiman que el contenido del instrumento conforma en gran
medida el universo admisible.

Mas relevante, ya que se trata de un objetivo especifico de este estudio, es indagar
la estructura del constructo subyacente en este instrumento, lo cual puede arrojarnos
luz sobre este polimorfo y, por ende, polisémico, fenémeno de la caracterizaciéon de
alumnos con dificultades escolares diagnosticados un tanto inespecificamente. La
solucién factorial por el procedimiento de componentes principales sobre la matriz de
valoraciones conformada por 63 sujetos x 51 items arroja los siguientes valores dados
en la Tabla 2 siguiente.

La solucién factorial obtenida verifica sobrada y admirablemente los principios de
parsimonia y estructura simple con sélo los tres primeros factores. Es de resaltar el
valor propio (eigen value) del Factor 1 (A = 27.66) que explica el 67 % [;] de la varianza.
Esto denota la existencia de un inequivoco factor general que da estructura contun-
dentemente unifactorial al constructo en curso. Puestos pues a interpretar los tres fac-
tores considerados, podemos denominarlos como sigue:
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TABLA 2
SOLUCION FACTORIAL POR COMPONENTES PRINCIPALES PARA ITEMS QUE
CONFORMAN EL CONSTRUCTO DE LA SINTOMATOLOGIA DE SUJETOS CON
DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

n® ITEMS (sintomas) Factor 1| Factor 2| Factor 3|  h?
01 -Deja sin acabar las tareas que comienza .88 — — .82
02 -Tiene dificultades para concentrarse en la tarea .92 —_ —_ .90
03 -Se distrae con facilidad .89 — 27 .89
04 -Es mas bien ordenado, -a -.66 — — .73
05 -Le cuesta guardar turno .52 .57 — .69
06 -Necesita constante supervisién.91 —_ —_ .89

07 -Se mueve constantemente .66 46 — .79
08 -Le cuesta estar sentado, -a .70 44 — .83
09 -Tiene dificultades para el aprendizaje escolar .95 — —_ .94
10 -Establece facilmente relaciones con los demas -47 — — .76
11 -Motrizmente es habil -44 .32 — .56
12 -Su calidad escritora es buena -.87 — — .80
13 -A veces se manifiesta con tono emocional exacerbado 49 .53 -29 73
14 -Tiene dificultades para la lectoescritura .80 — — .75
15 -Expresa conceptos de forma clara y coherente -.87 — — .84
16 -Comprende perfectamente lo que lee -95 — — .93
17 -Presenta algunas dificultades para comprender mensajes .90 — — .87
18 -A veces se calla porque parece que se queda sin ideas .80 — — .80
19 -Errores en la escritura: junta, separa, invierte ... .87 — — .84
20 -Resuelve por si solo, -a problemas matematicos -.88 — — .84
21 -Es capaz de contar o realizar operacion aritméticas -85 — — .75
22 -Usa frases cortas y pobres 91 — — .85
23 -A veces utiliza palabras incoherentes o ininteligibles .62 — -31 .83
24 -Integra correctamente los signos gréficos (escritura) -.89 — — .84
25 -Juega constantemente con un tipo de juguete .39 — — .76
26 -Es constante en el esfuerzo -.87 — — .88
27 -Ordena sin dificultad hechos en el tiempo -92 — — 91
28 -Sigue las instrucciones que se le dan, sobre todo si ... -.89 — — .88
29 -Evita, o tiene dificultades para las tareas que requieren .. .89 — — .87
30 -Se distrae por estimulos irrelevantes .85 — — .85
31 -A menudo precipita respuestas antes de haber .. 29 .38 .34 .86
32 -Comprende oraciones simples -77 — — .68
33 -Se cansa con facilidad .90 — — .87
34 -Tiene dificultades para retener 93 — — .90
35 -Comprende proposiciones por complejas que sean -.87 — — .87
36 -Su rendimiento escolar es bueno -94 — — .94
37 -Presenta claramente retraso mental — -33 -43 71
38 -Oye adecuadamente — — .57 73
39 -Lee y escribe con correccién -78 — — .80
40 -Presenta dificultades de organizacién espacio-temporal .73 — — .79
41 -Es ansioso, -a 45 .63 — .84
42 -Se enfada sin causa aparente .33 .63 — .81
43 -Es activo,-a -39 .55 — 77
44 -Resuelve problemas matematicos complejos que .. -94 — — 91
45 -Tiene buena respiraciéon — — 45 .79
46 -En el habla utiliza gestos en detrimento de la palabra 43 — -47 .70
47 -Se aisla por si mismo .61 -.34 — .76
48 -Su voz es monétona y con pocos elementos prosédicos .55 — -45 71
49 -A menudo se niega a realizar las tareas propuestas .68 27 — .69
50 -A menudo se muestra agresivo, -a .58 49 — 77
51 -Juega normalmente con los compafieros -37 .25 — 74
A (valor propio) 27.66 3.43 2.29

% de varianza explicada acumulada 67 % 75 % 81 %

Cargas (a)< 10.251 —>0
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*

Factor 1: viene saturado bipolarmente por todos los items, bien positivamente
(presencia del sintoma) o bien negativamente (ausencia del sintoma), excepto los
items 37 (Presenta retraso mental); 38 (Oye adecuadamente) y 45 (Tiene buena
respiracién) lo cual denota que tales sujetos no son diagnosticables por sus défi-
cits mentales y/o fisicos. Podriamos denominarlo como factor general de las difi-
cultades de aprendizaje escolar, de naturaleza evidentemente psicolingiiistica y que
engloba tres categorias generales de déficits en sintomas lingiiisticos, cinético-
conductuales y atencionales. Asombra la alta congruencia entre sintoma positivo
(no alteracién) con su correspondiente carga negativa (no presencia de tal sinto-
ma en sujetos con dificultades) y viceversa, sintoma negativo que viene cargado
positivamente. Relacionando este hallazgo con los del estudio de Brafia (1985),
por una lado, observamos una coincidencia cual es la relevancia de los trastornos
del lenguaje como centro firme de este factor. Y por otro, un discrepancia sobre el
nulo peso de las alteraciones en la audicién en nuestro estudio, frente a la rele-
vancia que Brafia asignaba a los trastornos auditivos neurosensoriales.

Factor 2: viene saturado bipolarmente por catorce items (sintomas). Se trata de
un rasgo especifico que bien podriamos denominarlo factor hiperquinético ya que
estd relacionado con déficits en el comportamiento afin a una conducta hiperac-
tiva. Estariamos ante un tipo de alumno al que «le cuesta guardar turno», «se
mueve constantemente», «le cuesta estar sentado», «es motrizmente habil»,
«activo», «agresivo», «ansioso», «precipita respuestas [caracterialmente prima-
rio]»,... En definitiva, se trataria de un sujeto «rebelde» que tiene dificultades
para acomodarse al espacio limitado del aula (esos escasos 50 m?), que no se
ajusta a tres tacitos principios de la escolaridad: «Callate, estate quieto sentado y
obedece mis 6rdenes» y que ademas es percibido por sus profesores como men-
talmente adecuado pues «no presenta retraso mental», y extrovertido «no se
aisla por si mismo».

Factor 3: que viene cargado bipolarmente por ocho items (sintomas). Como el
anterior, también es un factor especifico pero de mas dificil interpretacién y
denominacién. Los sintomas que saturan parecen estar asociados a estados de
distractibilidad e impulsividad (hipoquinesia) pero en el sentido contrario al
anterior factor; de aqui que a éste podriamos denominarlo factor de atencidn ldbil
o inhibitorio. Los sujeto de esta tipologia se «distraen con facilidad», «no se mani-
fiestan con tono emocional exacerbado», «no utilizan palabras incoherentes ni
ininteligibles». Estariamos ante una tipologia de sujetos «pasotas» (caracterial-
mente secundarios), con un estado mental adecuado pues «no presentan retraso
mental», que se expresan adecuadamente ya que su «voz no es mondétona, ni
con pocos elementos prosédicos» y que «en el habla no utilizan gestos en detri-
mento de la palabra».

3. RESULTADOS

Ademas de los hallazgos denotados en la solucién factorial anterior, se han acome-
tido otros analisis de datos para alcanzar los objetivos previamente propuestos.
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TABLA3

ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LAS VALORACIONES A SINTOMAS
DE DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE SEGUN GRUPO
[NORMAL V'S. ESPECIAL] (N = 63)

ftem X (Normal) X (Especial) Sw (intra) T.E:#*
1 3.80 1.45 1.44 1.63
2 4.33 1.60 1.56 1.75%
3 4.47 1.82 1.58 1.67*
4 2.07 3.61 1.42 -1.08
5 3.10 1.97 1.39 0.81
6 4.53 145 1.69 1.82%
7 343 1.79 1.48 1.10
8 3.33 1.63 1.39 122
9 4.53 1.18 1.78 1.88*
10 3.03 3.84 1.12 -0.72
11 297 3.94 1.17 -0.83
12 2.20 4.27 1.29 -1.60
13 2.73 1.79 1.35 0.70
14 4.20 1.73 1.70 1.45
15 1.93 4.24 1.47 -1.57
16 1.73 4.67 1.56 -1.88*
17 3.70 1.33 1.42 1.67%
18 3.50 145 1.39 147
19 3.70 127 1.52 1.60
20 1.87 4.54 1.57 1.70*
21 2.67 4.60 1.23 -1.57
22 4.23 1.39 1.59 1.78*
23 2.80 1.21 1.41 1.13
24 1.96 4.45 1.49 -1.67*
25 1.90 1.36 0.97 0.55
26 1.90 4.15 1.42 -1.58
27 223 4.57 1.35 -1.62
28 2.00 4.45 1.44 -1.70*
29 4.40 1.70 1.57 1.72*
30 4.40 2.09 1.50 1.54
31 2.90 2.18 1.47 0.49
32 3.40 4.81 1.04 -1.35
33 4.20 1.70 1.50 1.67%
34 4.26 1.36 1.63 1.78*
35 1.97 4.36 1.48 -1.61
36 1.53 4.70 1.69 -1.87%
37 1.47 1.24 0.84 0.27
38 4.40 4.63 0.76 -0.30
39 2.37 4.45 1.36 -1.53
40 3.40 1.61 1.35 1.32
41 2.73 1.76 1.30 0.75
42 243 1.76 1.17 0.57
43 2.77 3.66 1.12 -0.79
44 1.23 4.24 1.64 -1.83*
45 413 4.36 0.76 -0.30
46 2.33 1.60 1.13 0.65
47 3.10 1.57 1.36 1.12
48 3.00 1.73 1.29 0.98
49 3.16 1.42 1.48 1.17
50 2.66 1.36 1.35 0.96
51 3.13 3.82 1.25 -0.55

#: Tamano del efecto

*: Valores con significacién estadistica (p<0.05) en contraste bilateral segtin ¢ de Student para grupos independientes.
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Para identificar qué items (sintomas) discriminan la adscripcion a un grupo (suje-
tos percibidos como normales por su maestro) frente a otro (sujetos percibidos como
alumnos con problemas de aprendizaje por sus respectivos tutores y diagnosticados
como tales por expertos), se ha utilizado la técnica multivariada del anélisis discrimi-
nante [AD]. Ferndndez Cano y Machuca (1998) utilizan esta técnica para aportar intui-
ciones sobre como grupos preformados (en este caso segun criterios compartido de
expertos y tutores) difieren en un espacio métrico multivariado.

3.1. Hallazgos descriptivos

Con una funcién informativa, se aportan valores promedios en cada items (sinto-
ma) de la escala de valoracion utilizada diferenciando entre los dos grupos preforma-
dos, a partir de la tabla 3.

3.2. items discriminantes

A partir de un analisis discriminante escalonado (stepwise discriminant analysis) es
posible denotar qué items (sintomas operativizados) son los que realmente permiten
establecer las diferencias entre los dos grupos de sujetos gemelizados. Una introduccién
conceptual al analisis discriminante bastante asequible para no expertos en Estadistica
viene dada en Lohnes (1997). Tras un proceso en tres pasos, los items que discriminan
son los dados en la tabla 4 siguiente:

TABLA 4
ITEMS DISCRIMANTES DE LA DICOTOMIA SUJETOS «NORMALES VS.
ESPECIALES (CON DIAGNOSTICOS INESPECIFICOS)»

Paso Items (Sintoma) F AWilks | g1 p
1 16: Comprende perfectamente lo que lee 542.6 0.10 (1;61) 0.00
2 06: Necesita constante supervision 379.8 0.07 (2;60) 0.00
3 36: Su rendimiento escolar es bueno 291.1 0.06 (3;59) 0.00

Estadisticos multivariados, adicionales a la lambda (A) de Wilks, muestran también
valores altamente significativos para los tres items discriminantes que marca la dife-
rencia intergrupal como se muestra en la tabla 5 siguiente:
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ESTADISTICOS MULTIVARIADOS DFEAS]?](;I%I?:ICACION DE LA DISCRIMINANCIA
Estadistico Valor F asociado gL p
A de Wilks 0.06 291.12 (3,59) 0.00
Traza de Pillai 0.93 291.12 (3;59) 0.00
Traza de Hotelling-Lawley 14.80 291.12 (3;59) 0.00
Raiz maxima de Roy 14.80 n.d. n.d n.d

n. d.: datos no disponibles en el paquete BMDP.

Merece la pena resaltar este hallazgo, pues apoya el supuesto basico antes enunciado,
de que la etiologia del alumno con dificultades para el aprendizaje deberia estar centrada
en los procesos (I-16, de lectura, e I-06, de supervisién) y en el rendimiento (I-36: bueno).

3.3. Concordancia diagnodstica

A partir de la solucién discriminante obtenida se constata que con sdlo tres items
(sintomas) podriamos adscribir los sujetos a su grupo correspondiente. La solucién
entrafia un alto grado de parsimonia pues bastan 3 de los 51 items considerados; sien-
do entonces factible una discriminacién y, en consecuencia, un diagndstico altamente
ajustado. Esos tres items enunciados de mayor a menor poder discriminante son los
numeros 16, 06 y 36.

Una tabla de concordancia diagndstica se puede establecer a partir de la matriz de
clasificacion conformada por estos tres items discrimantes. Recordemos que, por un
lado tenemos el diagnéstico inespecifico conjunto de expertos y tutores (conjeturable
en sus acepciones clinica y psicométrica, respectivamente) frente a otro diagnéstico
instrumental, hecho sobre la base del instrumento/escala diagnéstico elaborado, y
obtenido por la clasificacién de los sujetos a partir de sélo los tres items discriminantes
de dicha escala. Por ello, podiamos asociar tal inespecificidad diagnéstica a esos tres
sintomas.

El grado de concordancia entre los dos diagndsticos es el dado en la siguiente tabla 6:

TABLA DE CONTINGENCIA PAI;FQ ]ZIZXAC?DNCORDANCIA DIAGNOSTICA
n? de casos Diagnéstico inespecifico
Normales | Especiales
DIAGNOSTICO Normales | 33 (VP) 0 (FP)
INSTRUMENTAL Especiales 0 (FN) 30 (VN)
% Correcto 100 % 100 %
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Obsérvese la alta concordancia diagndstica del 100% para los verdaderos positivos
(VP) y negativos (VN) frente al 0% de falsos positivos (FP) y negativos (FN); un indica-
dor, en cierto modo, de cultura colaborativa (experto-practico). Incluso cuando se utili-
za un procedimiento de validacién cruzada mas conservador como es el de corte de
navaja (jackknifed classification), la matriz de clasificacion es similar a la anterior con el
100 % de porcentaje correcto; o sea, todos los casos son clasificados en su grupo corres-
pondiente tal como se muestra en la siguiente figura 1 que representa graficamente la
variable candnica conformada por estos tres items discriminantes a partir de las dis-
tancias de Mahalanobis.
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<----Grupo Normal----><----Grupo Especial------- >

Figura 1

Histograma de la variable candnica

4. DISCUSION

En este estudio hemos tratado de obtener y ofrecer cierta luz sobre un tépico tan
controvertido como es el del diagndstico inespecifico de alumnos manifiestamente
normales pero con desajuste escolar por problemas de aprendizaje.

La existencia de un factor general que englobaria a toda una sintomatologia muy
diversa nos testimonia la complejidad y extension del constructo en curso. Este factor
general compromete el aprendizaje de los c6digos escolares (lectoescritor y matemati-
co); en concreto, los items 15, 17, 18, 20 21, 22, 23, 28 y 32 representan las dificultades
en expresion y compresion y sus derivaciones hacia la lectoescritura en los items 12,
14,16, 19, 24 y 39. Afiadansele pautas de tipo actitudinal, de personalidad o comporta-
miento dadas por los items 1, 4, 7, 8, 11, 26, 33 y 35. Dos factores especificos adicionales
realzan la importancia de la dimension cinética, como una manifestacion propia en
este tipo de alumnos, que sin ser palmariamente de educacion especial si estén, a crite-
rio del tutor y de expertos, necesitados de atencién educativa especifica.
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El andlisis discriminante posterior ha tratado de indagar qué sintomas son los que
verdaderamente diferencian, segiin juicios del profesor, a un alumno regular-normal
de este tipo «especial» de sujetos, dificilmente diagnosticables con un diagnéstico
especifico, pero facilmente adscribibles con un diagnéstico genérico como alumnos de
atencioén adicional, ante la evidente y manifiesta presencia de alteraciones y dificulta-
des en sus procesos de aprendizaje. Nos encontramos ante una tipologia de alumnos
cuyo denominador comdn, a nivel cognitivo, es que presentan déficit lingtiistico gene-
ral en sus distintos niveles (expresién, comprension, codificacién y decodificacion).

Recordemos que el tutor, tras una previa anamnesis, deriva a un alumno al equipo
de expertos buscando un diagnéstico y un tratamiento especifico. A ese alumno, que
es diagnosticado por los expertos como de atencién adicional, se le instrumenta un
programa educativo personalizado que se implementard, en la mayoria de los casos,
por el propio maestro. ;En base a qué criterios (sintomas) el tutor discrimina si un
alumno es de atencién adicional? Hemos demostrado que basicamente los criterios
que utiliza son de cardcter marcadamente pedagoégico: un alumno manifiestamente
normal pero sin un diagndstico tajante y especifico que no se desempefia escolarmente
de modo satisfactorio porque tiene dificultades en la parcela lingiiistica (modalidades
de comprensioén) y lectoescritora y, en consecuencia, necesita constante supervision. La
antitesis de esa tipologia seria el alumno auténomo, con un rendimiento escolar
bueno, puesto que comprende perfectamente lo que lee y sobre el que no es necesario
una atencion constante. El hallazgo es un tanto paradéjico pues podemos postular que
la labor de un maestro es alfabetizar, consiguiendo ante todo que el alumno lea com-
prensivamente, a través de una supervision o seguimiento continuo para que logré un
rendimiento bueno.

Detras del alumno con dificultades en el aprendizaje diagnosticado inespecifica-
mente podrian subyacer sintomas de quinesia («necesita constante supervision», entre
otras razones como un modo de mantener el control del aula), de deficiencias aptitudi-
nales relativas a mecanismos de comprension lectora y a una visién global eminente-
mente pedagégica de adaptacién escolar («el ser un buen alumno»). Un avance de este
estudio serd someter a andlisis de conglomerados (cluster analysis) sélo los sujetos
«especiales» considerados para denotar qué tipologias adicionales a las ya dadas podri-
an originarse. Conjeturamos que estos dos factores especificos conformaran dos con-
glomerados (hiper versus hipoactivos). Esta evidencia seria de una notable importancia
para la pedagogia diferencial ya que deberian entonces ofertarse propuestas de inter-
vencion psicopedagégica bien divergentes referidas, mas que a nivel cognitivo, a estra-
tegias metodolégicas y estilos de aprendizaje; dos estrategias didacticas que deben
disefiarse en el proyecto curricular, y mas concretamente en la programacién de aula.

Hallazgos de este tipo refuerzan la optimista idea de que las dificultades en el
aprendizaje escolar tienen una raiz eminentemente ambientalista, que apoyaria la
alternativa interaccionista (constructivista), pues tras una intervencién psicopedagégi-
ca pertinente podrian superarse; bien lejos del determinismo conservador asociado a
causaciones de tipo neurolégico. Ya el gran Comenio, en su Diddctica Magna (Capitulo
IX; paragrafo 3), nos advertia: «No hay que suponer que exista tanta negacién del
ingenio que no se pueda disminuir con la cultura».
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EVALUACION PARA LA MEJORA
DE LA CALIDAD EDUCATIVA: PLANTEAMIENTOY
ESTUDIO DE LA METODOLOGIA DE UN CASO

José Maria Gobantes Ollero'

RESUMEN

En este trabajo se describe un ciclo completo de autoevaluacion de una institucién compleja,
como son los Centros del Profesorado. Partiendo del principio de que, para que la evaluacion sea
un instrumento eficaz, que contribuya a la mejora de la calidad, debe contar con la aceptacion y
la implicacion de las personas afectadas, ponemos especial hincapié en esclarecer donde se sitiia
el equilibrio entre participacion y direccidn/agenda de la evaluacion; y entre aceptacidn/control
de la evaluacion por parte del profesorado y su eficacia (usos de la evaluacion). Y, en la misma
linea de indagacion, nos interesa establecer cudl es el reparto idoneo de roles entre el evalua-
dor/apoyo externo y las personas sujetas a evaluacion. En definitiva, nos interesa indagar acer-
ca de la viabilidad y eficacia de una evaluacion centrada en la aceptacion de la autorevision por
parte de los que, finalmente son responsables de introducir las mejoras educativas.

ABSTRACT

This work tries to describe a complete cicle of autoevaluation in a complex institution: the
Teachers’” Centers. From the begining we asumed that, for the evaluation process to be a tool for
improving the quality of schools, the persons involved —a group of external support agents—
should participate and be committed to the evaluation process. Because of that we emphasized
the need to find a balance between participation and direction of the evaluation agenda, and bet-

1  Dpto. Didactica e Investigacién Educativa y del Comportamiento, area MIDE. Centro Superior de
Educaciéon; Campus Central, Universidad de La Laguna; Calle Delgado Barreto, s/n. 38204 Sta. Cruz de
Tenerife. E-mail: jgobante@ull.es Tlfno.: 922 319218
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ween acceptance/control of the evaluation by the teachers and the efficiency. We also tried to
explore which was the best way to distribute functions and tasks between the external evaluator
and the persons who were the focus of the evaluation. In short, our concern was to asses the via-
bility and efficacy of an evaluation strategy centered in the acceptance of the autoreview for the
persons who, at the end, can contribute to the improvement of the schools.

1. INTRODUCCION

El estudio que presentamos resumidamente forma parte de una investigaciéon mas
amplia (Gobantes, 2000), ya concluida, acerca de los Centros del Profesorado y los
modelos de evaluacién para su mejora. Investigacién compuesta de tres estudios com-
plementarios. En el primero se recogia la visioén (a través de entrevistas personales y
semiestructuradas), acerca de los CEPs, de los directores y directoras de todos los
CEPs de Canarias, y el punto de vista de los asesores y asesoras de todos los CEPs, a
través de un cuestionario. El segundo estudio, se centraba en las opiniones y puntos
de vista de los profesores y profesoras acerca del CEP al que pertenece la zona geogra-
fica en la que trabajan. Finalmente, una tercera investigacién, complementaria de las
anteriores y que a continuacién resumimos, es un estudio de caso acerca de la puesta
en marcha de la evaluacién en un Centro del profesorado (CEP), el de la ciudad de La
Laguna.

En primer lugar haremos una breve referencia a la filosofia con la que los CEPs se
crearon originalmente, para pasar a explicar las caracteristicas del modelo de eva-
luacién que se somete a indagacioén. Seguidamente nos referiremos al disefio de eva-
luacién para extendernos un poco mas en las fases del proceso de evaluaciéon
seguido y las estrategias adoptadas en cada una de ellas. Finalmente nos referiremos
al producto obtenido a través de la realizacién de la evaluacion y a las conclusiones
mas importantes que podemos extraer del propio proceso de evaluacién realizado.
La relevancia de la investigacién que presentamos estriba en los retos (burocraticos,
metodolégicos...) que a la préctica de la evaluacién se le plantean para lograr adap-
tarse a los complejos procesos de los programas sociales y a la traduccién de las
intenciones de dichos programas hasta su implementacion final. Comprender lo que
ocurre y mejorar los programas a partir de procesos de implicacion critica de las
audiencias son las finalidades y usos de la evaluacién que aqui indagamos (Buendia,
1996).

2. LOS CENTROS DEL PROFESORADO

Los Centros del Profesorado, son definidos, en su contexto de origen (Inglaterra y
Gales, afios sesenta y setenta), como instituciones auténomas y espacios no amenazan-
tes para el profesorado, con caracter local y funcionamiento democrético, donde el
profesorado se retine para trabajar cooperativamente sobre soluciones a problemas
comunes identificados por ellos mismos. La autoformacién es una sefia de identidad
de estos centros, que significa aprendizaje entre compaifieros implicados en procesos
de mejora y autorrenovacién a través de la investigacion. Tratan de romper el aisla-
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miento del puesto de trabajo, como un vehiculo para que los profesores y profesoras
encuentren su identidad profesional mediante esfuerzos centrados en los problemas
de la practica profesional. Por otro lado, completan los recursos de las escuelas y se
configuran también como centros sociales valiosos y lugares informales de encuentro
para profesores y profesoras de la misma zona geogréfica (Burrel, 1976; Caldwell, 1978
y 1979; Jennings, 1987 y 1997; H. Kahn, 1982; Orlosky, 1978; Parsons, 1972; Zigarmi y
Zigarmi, 1978).

En nuestro contexto educativo, la promulgacién del Real Decreto 2112/1984 de 14
de noviembre de 1994, da existencia legal a los Centros del Profesorado. En el mismo
Decreto se justifica, de forma general, su creacion por la necesidad de establecer un
sistema de formacién permanente del profesorado que responda a las reiteradas
demandas del propio profesorado en este sentido y lo adapte a las nuevas necesidades
educativas de la sociedad.

Por su parte, el Decreto de creacién de los CEPs en Canarias —782/1984— tiene
fecha de 7 de diciembre de 1984 (BOCAC, 1984), un mes escaso después del Decreto
del MEC. Sin embargo, tendra que pasar afio y medio hasta que los primeros centros
abran sus puertas al profesorado. El Decreto canario de CEPs es muy similar al del
propio Ministerio aunque se aprecian algunas particularidades importantes en las que
no nos detendremos para gestionar con prudencia el espacio destinado a este trabajo.
Diez afios después, la Consejeria de Educacion del Gobierno de Canarias publica un
nuevo decreto regulador de estos centros (Consejeria de Educacién, Cultura y Depor-
tes, 1994c: 73), en el que su principal finalidad es «articular el sistema de participacién
del profesorado en los CEPs» y, de ese modo, superar las claras deficiencias que en
este aspecto tenia la normativa anterior.

Entendemos que, en consonancia con su filosofia inicial y por las caracteristicas
que los configuran (Morgenstern y Martin Rodriguez, 1992; Prats, 1991; Yus Ramos,
1991), los CEPs son la institucién de apoyo y formacion permanente del profesorado
mejor situada para promover, entre el profesorado y los centros educativos, la respon-
sabilidad por la mejora de la calidad educativa, a partir de su autonomia como estrate-
gias de participacion y conexién con las necesidades practicas. La idea compartida es
que no pueden darse cambios de calidad en el sistema si las estructuras establecidas
para la reforma estan basadas en la jerarquizacion.

Es facilmente entendible que haya sido la autonomia de estos centros, con respecto
a la administracién educativa, el concepto y sefia de identidad entorno al que se ha
venido manifestando la principal tensién en el desarrollo practico de estos centros
(Yus Ramos, 1997). Es por ello que las caracteristicas resumidas hacen de estos centros
el objeto ideal sobre el que poner a prueba una evaluacién para la mejora desarrollada
desde el interior de las instituciones educativas.

3. PLANTEAMIENTO TEORICO DE LA EVALUACION
Nuestro interés por esta investigacion esta motivado por el reto que supone la

adecuacion a la préctica del concepto de evaluacién controlada, en nuestro caso, por
los propios asesores y asesoras del CEP que son los responsables tiltimos (no tnicos)
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de la calidad de la formacién ofertada. Ante la creciente demanda social de evalua-
ciones de programas e instituciones educativas, demandas ligadas a los diversos dis-
cursos acerca de calidad (Gobantes, 2000: 22 y sig.), necesitamos analisis que ilustren
el modo, los usos, las metodologias y las estrategias mas adecuadas de aproximacién
a la complejidad de la realidad educativa, sin perder la doble referencia de la pers-
pectiva de la accién intencional (de individuos o colectivos), por un lado, y, por otro
lado, la dinamica propia de las estructuras en las que la accién tiene lugar (Giner,
1997). Por ello su finalidad es la autoevaluacién y el rendimiento de cuentas de
forma transparente y democratica, en un contexto de participacién de los diversos
sectores. ;Es esto posible? Como sefiala De Miguel (1997, 155), a partir de la mejora
cualitativa en la gestién de los procesos podemos promover cambios significativos
en los resultados.

Fundamentacion teorica. La fundamentacién de la evaluacién para la mejora la
podemos resumir en las siguientes caracteristicas:

a) Instrumento de reflexion critica. Se concibe la evaluacioén es un instrumento
para la autorresponsabilizacion colectiva, la creacién de una cultura de colabo-
racion (Simons, 1995) y la ampliacién de la autonomia del profesorado y los
centros educativos.

b) La evaluacion debe concentrar su atencién en la construccion critica de signifi-
cados mas que en calcular el valor y el mérito de lo evaluado. A esta diferencia
se refieren Holly y Hopkins (1988) cuando distinguen entre «evaluacién para» y
«evaluacién de».

c) Por lo tanto ni la evaluacion ni el papel del evaluador debe limitarse a respon-
der a las perspectivas e intereses de las distintas audiencias tratando de descri-
bir la verdad «como si eso fuera posible» (Stenhouse, 1984).

d) Requiere un andlisis profundo por lo que es fundamental la eleccién del o los
problemas prioritarios a analizar.

e) Este concepto de evaluacion sera clave en la determinacion de aspectos signifi-
cativos a considerar en la evaluacion, tales como, tematicas, tipos de decision,
modos de practicas de evaluacién, rol del evaluador, audiencia, funciones, etc.

f) El proceso evaluativo no se puede concebir como una actividad bésicamente
técnica y neutral, de mera aplicacién de procedimientos de indagacién, sino
como un proceso sucesivo y contextualizado de toma de decisiones. Para ello es
necesario que la evaluacion sea econdmica (en la escala temporal en la que traba-
jan las instituciones educativas), factible (en el ambito de competencia del profe-
sorado) y 1itil (significativa y accesible) (Simons, 1995).

g) Para atender a estas prioridades el disefio de evaluacién no ha de ser preorde-
nado sino flexible y, en buena medida, emergente: la evaluacion de programas
no debe entenderse de modo alguno como un proceso de réplica de un mode-
lo previamente establecido. La actividad evaluativa, sefiala Patton (1990),
es una actividad cientifica que admite diversidad de enfoques metodologi-
cos, técnicas de recogida de datos y distintos procesos de elaboracién de deci-
siones.
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h) La evaluacién debera incluir en su agenda la preocupacién por el andlisis y, si
cabe, la modificacién de los factores contextuales que reducen sus posibilidades
de desarrollo y uso practico.

i) Elinforme final debe formar parte de todo largo proceso que incluye la elabora-
cién de informes parciales y otros materiales orales y escritos.

j) Siselogra la implicacién y, con ello la comunicacién entre evaluacién y respon-
sables del objeto evaluado, éstos seran los mejores criticos de la propia evalua-
cién al controlar su proceso de realizacién, la seleccién de las cuestiones a
evaluar y los métodos y procedimientos a emplear (Simons, 1995).

Estrategias de evaluacién. La caracterizacién que acabamos de hacer de la evalua-
cién, interesada en la elaboracion de «marcos conceptuales» (Liston y Zeichner, 1993)
compartidos, o como sefiala Stenhouse (1984), interesada en la construccién critica de
significados a partir de los que revisar la actividad y elaborar lineas de mejora para la
accién, exige una atencion especial a las estrategias metodoldgicas de evaluacion tales
como las que a continuacién proponemos: 1) La evaluacién debera ser la que se esfuer-
ce a lo largo de todo el proceso por adaptarse a las peculiaridades y caracteristicas del
objeto de evaluacién, en nuestro caso el CEP de La Laguna, y a los intereses cambian-
tes de la comunidad; 2) A la evaluacién le corresponde incluir en su agenda de gestion
la preocupacién por conseguir tiempos de dedicacién del persona de la institucién, a
las multiples tareas que exige un proceso de tales caracteristicas; 3) La finalidad de la
implicacién del profesorado que trabaja en el CEP, al lo largo de todo el ciclo evaluati-
vo es incrementar la utilizacién de los hallazgos de la evaluacién con lo que, de ese
modo, aumentard su validez (Brandon, Lindberg y Wang, 1993); 4) Las personas, gru-
pos de interés y perspectivas involucradas deben ser las que determinen los aspectos
prioritarios a evaluar. Esta idea es sefialada por quienes indican que los afectados por
el programa que se evaltia deberian estar implicados en la formulacién de las pregun-
tas de evaluacién (Duke y Corno, 1981, citados por Louks-Horsley, 1987); 5) La evalua-
cién deberd estar atenta a las condiciones existentes en el contexto de su realizacién y
ocuparse de mejorarlas para que pueda realizarse. Cinco importantes caracteristicas
del contexto determinan el grado de éxito de la evaluacién: a) el grado de voluntad del
personal para implicarse en un proceso de estas caracteristicas; b) las condiciones
externas al programa o institucién que posibilitan o impiden la autonomia y la demo-
cracia necesarias; c) la disposicion de tiempo entre las multiples tareas del personal; d)
la complejidad del objeto a evaluar determina las estrategias de la evaluacién; y e)
tener en cuenta las practicas evaluativas preexistentes en el programa o instituciéon a
evaluar.

4. DISENO DEL ESTUDIO

A partir del interés sefialado por el objeto de investigacion planteamos los siguien-
tes objetivos de investigacion: 1. Analizar la innovacion tedrica y practica que aporta el
modelo de evaluacién para la mejora educativa; 2. Examinar las caracteristicas contex-
tuales requeridas para que se produzca la implicacién del profesorado en procesos cri-
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ticos de autoevaluacién; 3. Detectar y describir aquellos factores internos y externos
que facilitan y/o dificultan el desarrollo de una evaluacion de tales caracteristicas y
finalidades; 4. Mejorar el disefio de la evaluacién en todo su proceso para enriquecerlo
con recursos y alternativas que faciliten, en la medida de lo posible, su adaptacién a
las caracteristicas de cada contexto; y 5. Analizar el nivel de uso préctico (interno y
externo) del modelo de evaluacién para la mejora que proponemos.

I.1. Fundamentacion del disefio de la investigacion sobre la evaluacion del CEP de
La Laguna

El modelo resultante de la adaptacién a las necesidades planteadas (debidas a las
caracteristicas del objeto de investigacion, la focalizaciéon de la recoleccién de la infor-
macién y el conflicto de papeles entre investigador y evaluador) determiné los
siguientes parametros entre los que la investigacion iva a moverse: La permanencia
prolongada del investigador en el campo en una «interaccién sostenida con los partici-
pantes» (Goetz y LeCompte, 1988: 42); la caracteristica anterior no es suficiente para
considerar nuestra investigacion como una etnografia educativa puesto que a pesar de
adoptar algunos de sus métodos, no utilizamos los marcos de referencia interpretati-
vos y conceptuales de la etnografia (Goetz y LeCompte, 1988: 42). Tampoco procede-
mos por aproximaciones sucesivas al objeto de conocimiento, en un proceso
emergente decidido en exclusiva por el investigador que interpreta la cultura de la
tribu y la estudia al margen de la propia comunidad investigada; nuestra investigacién
analiza los procesos constructivos de acciones colegiadas para la mejora institucional,
por parte de los implicados (y los factores internos y externos que determinan esos
procesos) en torno a la autoevaluacién; ello implica que el disefio esté estrechamente
ligado al curso de la accion y que los implicados participen activa y decididamente en
el proceso de disefio, desarrollo y analisis; las tres Gltima cualidades sittan nuestra
investigacion entre las caracteristicas de la investigacion-accién.

Los principios metodoldgicos sefialados se concretaron en los criterios y procedi-
mientos de credibilidad que a continuacién comentamos. En primer lugar, tomamos
como referente de los andlisis acerca del CEP y acerca del proceso de evaluacion, la
teorfa bien establecidas sobre ambos topicos anteriormente resumida. En segundo
lugar, la observacién prolongada por parte del investigador se realizé a lo largo de
todo el proceso de evaluacién, lo cual nos permitié un ajuste entre las interpretaciones
cientificas y la realidad investigada (Colds y Buendia: 1992). En tercer lugar, la con-
frontacién de los datos, realizado a lo largo de cada fase del proceso de evaluacion (tal
como se representa en las figuras 2 y 3), entre el investigador, la comisién de evalua-
cién, el Equipo Pedagégico del CEP y una muestra cualitativa de los asesores y aseso-
ras de la institucién nos aseguré que el andlisis y las conclusiones elaboradas
reflejaran la realidad analizada. En cuarto lugar la triangulacion interna, consistente
en la contrastacion de perspectivas (datos, andlisis y conclusiones) y realizada en
nuestro caso acerca de cada una de las decisiones de todo el proceso de evaluacion
(adopcion del modelo de evaluacion, creacion de la infraestructura necesaria para lle-
var a cabo la evaluacién, elaboracién de una base tedrica compartida a partir de la que
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realizar las interpretaciones, eleccién de criterios de referencia y priorizacién de las
dimensiones de evaluacién, establecimiento de las estrategias de evaluacioén, eleccién
y elaboracién de instrumentos, analisis y conclusiones acerca de cada una de las
dimensiones y subdimensiones) nos permitié detectar las coincidencias y las diver-
gencias acerca de los aspectos de la institucion evaluados y acerca del modelo de eva-
luacién. Por tltimo, la descripcién minuciosa obtenida de los informantes (en grupo e
individualmente a través de entrevistas) (Gobantes, 2000) resultan claves para garanti-
zar la estabilidad de los datos. La descripcion minuciosa de los puntos de vista indivi-
duales y de grupo y de todo el proceso de trabajo fundamenta el anélisis acerca de las
fases resultantes de la evaluacién, las tareas incluidas en cada fase y las estrategias
adoptadas para la implicacién de las distintas audiencias en las mejoras recomenda-
bles a introducir en la institucién evaluada. Todo ello permite la réplica, paso a paso,
de la secuencia de trabajo seguida en las circunstancias concretas en las que se realizé.

El analisis retrospectivo del proceso de evaluacion revela un ciclo en el que se dis-
tinguen las siguientes fases:

Contact.(,) y Elaboracion base
construccion de tedrica
compromisos compartida

Metaevaluacion ey d.e,
evaluacion
Analisis y Puesta en
elaboracion de practica del
lineas de mejora plan

Figura 1
Fases de la evaluacion

5. PROCESO DE EVALUACION

A continuacién vamos a hacer una descripciéon cronolégica (necesariamente resu-
mida) del proceso de evaluacién seguido. Partimos de un esquema tedrico de desarro-
llo de la evaluacién al que consideramos mas un sustrato implicito del proceso
intencional que un esquema rigido y cierto que debe de aplicarse tal cual.

La descripcién/reconstruccion del proceso la realizamos a partir del analisis de los
siguientes documentos: cuaderno de trabajo (C.T), actas de la Comision de Evaluacion,
actas del Equipo Pedagdgico del CEP, diario de la investigacion, transcripcion de las gra-
baciones en audio de las sesiones de evaluacion de la institucién y de las reuniones
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deliberativas de la Comisién de Evaluacién y del Equipo Pedagégico y de los materia-
les y documentos especificos elaborados.

5.1. Primera fase: contacto inicial y construccion (formal) de los compromisos

La primera aproximacién al Equipo Pedagégico del CEP de La Laguna la hicimos
directamente a través del Director del centro. Le expusimos verbal y resumidamente la
idea central de la propuesta y las caracteristicas de la evaluacion que pretendiamos lle-
var a cabo. El Director se mostré inicialmente interesado con la idea general pero me
expreso sus cautelas en cuanto a lo que el resto de miembros del CEP pensaran y deci-
dieran acerca del proyecto. Las circunstancias en las que se desarrollaba el trabajo en
este centro no parecian las mas adecuadas para abordar un proyecto como el que se les
proponia: un CEP muy grande? con miles de profesores a los que atender, cientos de
actividades de formacién a lo largo del curso y un Equipo Pedagdgico con poco tiem-
po disponible y muy presionado por una enorme cantidad de tareas de formacién y
otras, a realizar en relacion con la atencién a los centros inmersos en el proceso de
adopcion de la reforma del sistema educativo (LOGSE).

Resumidamente, el contacto con el Equipo Pedagégico CEP gir6 en torno a las
siguientes ideas y preocupaciones: La decisién acerca de la aceptacién no debia estar
condicionada por factores distintos a las propias caracteristicas de la propuesta y su
viabilidad, de tal manera que no se condicionara la calidad de su desarrollo posterior;
la realizacién de la evaluacién no debia de quedar como una actividad marginal de la
institucién, por lo que deberia contar con todos los apoyos necesarios: personales,
tiempos, espacios, materiales...; la decisién la deberia tomar directamente el Equipo
Pedagdgico en su conjunto; la propuesta no deberia ser entendida como una imposi-
cién burocratica; se debia considerar el interés que tiene el que una institucién de ese
tipo se sometiera a procesos de evaluacién; y, por dltimo, la propuesta debia verse
como un proceso controlado por el propio Equipo Pedagégico (no visto como amena-
za), atractiva, realista, concreta y viable.

Finalmente, en el primer contacto les indicamos los recursos necesarios sin los cua-
les no mereceria la pena iniciar la evaluacion: dedicacion del 10% del tiempo total; cre-
aciéon de un pequefio grupo de tres o cuatro personas para formar una Comisiéon de
Evaluacién; voluntad de implicacién de todo el CEP; temporalizacién de reuniones
minimas: una reunién especifica cada dos meses con todo el Equipo Pedagdgico, ade-
mas de las necesarias con la Comisién de Evaluacién para desarrollar el plan de traba-
jo y todo el proceso; la Comisién de Evaluacién elaboraria los documentos e informes
relativos a cada fase: plan inicial, dimensiones, instrumentos, informes del proceso....

2 3.525 profesores y profesoras en su zona de influencia, 26 Escuelas Unitarias, 29 centros de entre 5y
15 unidades, 48 centros con mas de 16 unidades, 27 centros de Secundaria, 17 centros privados y 25 concer-
tados. Por su tamafio es un CEP de tipo A [(CEPs de tipo A (mas de 3.000 profesores) dotado de: director del
centro, cuatro asesores de Primaria, 7 de Secundaria, 2 especialistas de FP, una asesoria de Tutoria y Evalua-
cién, un asesor de Nuevas Tecnologias, un administrador, un bibliotecario y seis personas de administracion
y servicios en distintos turnos.
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Por nuestra parte, nos comprometiamos a elaborar un informe del primer afio de
evaluacion.

Dias después el director nos informé que la propuesta habia sido discutida
ampliamente en un debate intenso. Tres aspectos destacan en la argumentacién que
apoyaba la decisién que tomaron: 4) Ademas de considerar la propuesta como de
interés para ellos y el centro, habian tenido en cuenta la intencién de la Admén. de
evaluar a cada CEP y, periédicamente, a cada asesor y asesora. Por ello les parecia
que «merecia la pena hacer una evaluacién sistematica, horizontal, en la que la inicia-
tiva la tuvieran ellos mismos» (C. de T., pag. 2); b) Consideraban que se debia de crear
una relacién de intercambio y colaboracién mutua entre el apoyo externo y el Equipo
Pedagodgico en la que cada parte complementaria a la otra; y ¢) La aprobacién que
ahora daban no la consideraban definitiva, «<siempre estamos a tiempo —sefialaban—
de revisar la practica de la evaluacién, sobre todo en cuanto a la inversiéon de tiempo.
Si se ve que la cosa no avanza, no nos interesa o nos ocupa mucho tiempo, lo deja-
mos» (C.T. pag. 2).

A su vez, otros tres factores pueden explicar la aceptacién y dar pistas acerca de
cudles pueden ser las condiciones necesarias para que se acepte un proceso de evalua-
cién de tales caracteristicas: a) el trabajo de apoyo a los centros docentes, que los pro-
pios asesores y asesoras realizan puede contribuir a que su actitud sea menos recelosa
a exhibir y poner a examen su trabajo profesional; b) conocer y estar previamente
inmersos en procesos de trabajo deliberativos; y ¢) ya que iban a ser evaluados por
parte de la Administracién, entendia que ellos debian tomar la iniciativa.

El altimo de los factores sefialados nos revela, frente a la idealizacion de las caracte-
risticas contextuales que favorece el cambio educativo, la necesidad de que haya cierta
«presién ambiental» que, preservando la iniciativa y la autonomia de los centros,
«anime» a introducir sistemas de autorrevisién y rendimiento de cuentas para la mejo-
ra de la calidad.

Ademas de volver a repasar las ideas méds importantes de la propuesta de evalua-
cion (modelo de evaluacién), la Comisién de Evaluacion creada, unificé y definio, en
su primera sesion, la finalidad de su propio cometido: 2) La finalidad de la Comisién
de Evaluacion seria simplificar y dinamizar el proceso de elaboraciéon de propuestas
en todo el proceso. No se trataba de sustituir al Equipo Pedagégico. La Comisién
debia impulsar la trasparencia, la informacién constante al resto de miembros y no
sustituirlos en la toma de decisiones; c) El plan de evaluacién debia ser elaborado por
la Comisién y propuesto al resto del Equipo para su discusién, modificacién y apro-
bacién; y c¢) Nos parecia que la primera fase del proceso de trabajo debia incluir las
tareas de elaborar una base tedrica compartida (i) acerca del objeto de evaluaciéon y (i7)
acerca del modelo hipotético de evaluacion y el disefio de evaluacion especifica del CEP,
el cual incluia (ii7) establecer las dimensiones y (iv) elaborar un plan especifico de
evaluacion.

Con la primera aproximacion a las finalidades y tareas de la Comisién de Evalua-
cién damos por concluida la primera fase de la evaluacion en la que llegamos al acuer-
do de llevarla a cabo, fijamos los compromisos de cada parte, se constituyé la
Comisién de Evaluacién y trazamos un plan de trabajo inicial.
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5.2. Segunda fase: elaboracion de una base teérica compartida

La justificacién de la importancia y necesidad de la elaboraciéon de lo que denomi-
namos base tedrica compartida acerca de los CEPs y la evaluacién institucional (Nevo,
1995; Rodriguez, 1995; De Miguel, 1997) enfocada a la mejora, se hizo, tal y como
quedo registrado en el Diario de la investigacion, del siguiente modo:

La finalidad del tratamiento de este tema, previamente a la elaboracién del plan
de evaluacién es: a. una aproximacién tedrica al tema; b. aproximacién no
exhaustiva; c. que nos permita explicitar las ideas particulares; d. que se explici-
te un discurso y unas ideas comunes entre el grupo de evaluacién [Comisién de
Evaluacion]. (pag. 8.)

Para elaborar dicha base tedrica comenzamos por seleccionar textos basicos que
fueron discutidos para extraer, por parte de la Comisién de Evaluacién, conclusiones
acerca de diversos aspectos tedricos que constituyen el concepto de CEP. A partir de
ello se elaboré un documento de referencia que sirviera de apoyo (a la Comisién y a
todo el CEP) en las discusiones y analisis de nuestra propia realidad (Gobantes, 2000:
861 y sig.).

La fase de estudio previo del CEP y del modelo de evaluacién para elaborar una
base teérica compartida fue un periodo que se revel6 de una importancia crucial para
poder interpretar mas tarde, de forma unificada, la informacién recopilada y adoptar
las decisiones propias de cada fase. El tiempo dedicado a las tareas sefialadas fue de
cinco sesiones de trabajo.

5.3. Tercera fase: diseiio de evaluacion

A partir de la base comtn elaborada, acerca de la concepcién del CEP y su evalua-
cién, parecia l6gico esperar un proceso lineal de disefio, mas o menos técnico, en el
que se fijaran las dimensiones y subdimensiones de evaluacion, las necesidades y
fuentes de informacién y las técnicas mas ttiles para capturar la informacién necesa-
ria. Sin embargo, el proceso real tuvo una apariencia mas caética y menos lineal en el
que, por ejemplo, al intentar definir las dimensiones de evaluacién volviamos a rein-
terpretar la conceptualizacion del CEP o al establecer los instrumentos de recogida de
datos reinterpretdbamos la base conceptual ya elaborada acerca de la finalidad y papel
de la evaluacion, etc.

Del mismo modo, aparecieron distintas concepciones acerca de los criterios de refe-
rencia de la evaluaciéon. Asi, los objetivos sefialados por el Plan del CEP cumplian la
funcién de fijar grandes lineas de actuacién pero no daban cuenta de la enorme varie-
dad de actividades y practicas. De Miguel (1997: 165) sefiala al respecto que, en gene-
ral, los proyectos de los centros son considerados como «papeles de tramite» que
nadie valora por lo que los objetivos se suelen formular de forma retérica e imprecisa
y, por ello, no sirven como criterio de referencia para la evaluacién. Ademas, la inter-
pretacion de los objetivos de la institucién no estaba unificada entre los asesores y ase-
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soras. Por ello insistimos en que la construccion, a través de la evaluacion, de una base
interpretativa compartida es de capital importancia en un modelo que pretende lograr
que las lineas de mejora, que finalmente se establezcan, sean compartidas y llevadas a
cabo: «si inicialmente —sefiala De Miguel (1997: 165)— no hay claridad y consenso
entre las partes en relacion con las metas a lograr y la forma de evaluarlas todos los
demas aspectos a considerar en una evaluacion pierde coherencia».

En cuanto al proceso para establecer las dimensiones, primero en la Comisién de
Evaluacion, éste consistio en la elaboracion de un primer listado desordenado de mul-
tiples aspectos, tanto concretos como generales, tratando de contestar a la pregunta
«¢Qué evaluar del CEP?». Para su elaboracién partiamos, como fuente de inspiraciéon
légica, de la experiencia colectiva y personal acerca del CEP, del Plan General anual
del centro y del documento elaborado por la Comisién de Evaluacién acerca de la con-
cepcion del CEP.

Habian pasado ya cuatro semanas desde que empezamos a trabajar y nos preocu-
paba que el resto del Consejo Pedagogico del CEP no estuviera ya incorporado al pro-
ceso de evaluacion. No se trataba s6lo de mantenerlos informados puesto que esto ya
se hacia con regularidad en las mismas reuniones semanales del Equipo. Tras barajar
distintas estrategas acerca del modo de trabajar con el Equipo Pedagégico, la Comi-
sién elabord el guién de trabajo de lo que seria la 1 sesidn sobre el tema de evaluacion.
El guién contenia el siguiente proceso de trabajo y contenidos: a) retomar la evalua-
cién recordandoles los acuerdos tomados al aceptar su realizacion; b) relatar las reu-
niones y trabajos realizados por la Comisiéon de Evaluacion, tal como ya ha quedado
descrito anteriormente; c) entregarles las actas de cada reuniéon de la Comisién; d) pro-
ponerles la revision detenida de las dimensiones de evaluaciéon del CEP preparadas
por la Comisién (como propuesta de procedimiento a ser previamente discutida); e)
previamente queremos partir de las propuestas del Equipo Pedagodgico para, poste-
riormente compararla con las dimensiones propuestas por la Comision (para ello les
pasamos una hoja con la siguiente pregunta: ;Qué cuestiones prioritarias del CEP
evaluaria usted?); f) se les explica cudles serdn los pasos siguientes (para que tengan
una visién global de la evaluacién); pedimos que el proceso propuesto sea revisado
por ellos.

Con el material elaborado por los asesores y asesoras del CEP, acerca de la prioriza-
cién de temas y aspectos a evaluar, la Comisién preparé un nuevo guién de trabajo y
organizé un dossier de materiales que entregaria a los asesores y asesoras.

El dossier entregado contenia los siguientes documentos, todos ellos realizados por
la Comisién: ) Una gréfica en la que se representa el proceso seguido para la elabora-
cién del plan de evaluacién: «Fase de disefio de la evaluacion del CEP de La Laguna».
(ver figura 2: «mapa del camino» —Hruska y Hawley: 1982—); b) Gréfica en la que se
expresa la diversidad de perspectivas existentes con respecto al CEP y la idea de que
la evaluacién debera tener en cuenta y contrastar todas ellas. Los criterios de referen-
cia para evaluar no son sélo los objetivos del CEP; c¢) Documento acerca de las «Carac-
teristicas de los Centros de Profesores (CEPs)», resume la fundamentaciéon teérica de
los CEPs y algunos problemas précticos de especial atencién; d) Documento: «Aspec-
tos a evaluar segiin los asesores del CEP de La Laguna (Prioridades)»; e) Documento de la
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categorizacion y temas de evaluacién tal como quedaron en la Comisién de Evalua-
cién; f) Documento de sintesis elaborado por la Comisién de Evaluacién: «Dimensio-
nes, subdimensiones, cuestiones de evaluacién y fuentes de informacién»; y, g)
Documento en el que se relacionan las «Fuentes de informacién e instrumentos de
evaluacion».

Comisién de cvaluacién — pAQE DE DISENO DE LA EVALUACION DEL CEP
7 DICIEMBRE 94
Caracteris- Modelo
ticas de los de
CEOI;S lc 0:;10 Evaluacion FU%::TES REPARTO
modelo de
para los - de
F.P.P. CEPS - INFOBMA_ — T AS
CION
I_l_l Cuestiones (Muestreo)
de - l
CATEGORIZACION Evaluacion
PRIORI-
DADES de
evaluacion AGENDA
segin
Comisin | [ SiNTESIS
va lllaclon priorizacion CATEGORIAS
— Y Instrumentos
PRIORI- 24 mﬂmﬂm@ e+ | de recogida ™
?Qﬁgcsig,f evaluacion | EVALUAGON de informa- FASE DE
segiin I cién DESARROLLO
Equipo
Pedagogico
Figura 2

Grdfica del proceso seguido para la elaboracién del plan de evaluacion

La siguientes tareas que desde la Comisiéon de Evaluaciéon propusimos al Equipo
Pedagogico, tratando de acabar de dibujar el proceso completo de la evaluacién
(expresado en el «Mapa del Camino»: fig. 2), fueron las siguientes: 1. Revisar y discutir
las dimensiones una a una. Ponernos de acuerdo sobre el significado de cada una de
las dimensiones y la forma de abordarla; 2. Seleccionar prioridades a partir de las
dimensiones, por razones fundamentalmente de tiempo e interés practico; 3. Determi-
nar los instrumentos de evaluacién a partir de una propuesta de la Comisién de Eva-
luacién; 4. Personas dedicadas a la recogida de informacién, niveles de trabajo y
tareas; y, 5. Calendario previsible.

Con respecto a la priorizacién de las cinco dimensiones, a los asesores y asesoras
les parecié evidente que por donde habia que empezar era por la dimensién que se
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referia a las actividades de asesoramiento y formacion del CEP (dimensién 1%) y conti-
nuar por la que se referia a la evaluacion de la organizacién del CEP (dimensién 24). La
dimensién dedicada al andlisis de la relacion entre la oferta y la demanda (dimensién
3) les interesaba en tercer lugar y las dos restantes (evaluaciéon de recursos y servicios
del CEP y evaluacién del nivel de autonomia) les interesaba como aspectos que estan
implicitos y subyacentes en las anteriores dimensiones. Por lo tanto, parecia que la
mejor forma de interpretar en la practica, el sistema de dimensiones y subdimensio-
nes, no consistia en considerarlas compartimentos estancos sino en ir abordando las
dos primeras para que el resto apareciera de forma incluidas en ellas.

Finalmente, para llevar a cabo el trabajo de evaluacion se concretaron los siguientes
acuerdos por parte del Equipo Pedagdgico: ) una vez al mes realizar sesiones mono-
graficas acerca de las dimensiones a evaluar; b) la Comisiéon de Evaluacion elaboraria
los instrumentos de recoleccién de informacion.

Para asegurarnos la implicacién de todos en la recoleccién de informacién comen-
zamos a elaborar los instrumentos que los asesores y asesoras debian utilizar, segtin el
acuerdo al que habia llegado en la tltima reunién. Elaboramos una propuesta de «dia-
rio de asesoramiento»; un guién de entrevista a utilizar por los asesores y asesoras en
los grupos de trabajo del profesorado y en los centros; y elaboramos también un texto
resumen de las tareas de asesores y asesoras con respecto a la evaluacién. La propues-
ta de instrumentos, especialmente el diario, deberian tener en cuenta que su uso
pudiera integrarse perfectamente en las actividades cotidianas de los asesores, de lo
contrario, no seria operativo. Ademas se incluy6 lo que llamamos una «lista de la com-
pra» compuesta por 30 itemes de posibles aspectos de interés para ilustrar con eviden-
cias de la practica del asesoramiento y, posteriormente, ser analizados. Los
instrumentos quedaron aprobados para ponerlos en préctica, una vez se introdujeron
mejoras sugeridas.

Las tareas que debian realizar para la recoger informacién, eran, en resumen, las
siguientes: recoger y archivar material de la préctica del asesoramiento para posterior-
mente analizarlo; realizar entrevistas en grupo a los colectivos y centros asesorados;
llevar un diario de asesoramiento; y, anotar observaciones de sus sesiones de trabajo.

5.4. Cuarta fase: puesta en practica del plan de evaluacion

Con la finalizacién de la discusién en torno a los instrumentos de recogida de
informacién y la decisién de realizar sesiones monogréficas, la primera de las cua-
les seria dedicada al trabajo de asesoramiento, entendemos que concluye la fase de
disefio.

3 Dimensién que incluye las siguientes subdimensiones: 1.1. asesoramiento a centros; 1.2. asesora-
miento a agrupaciones; 1.3. actividades de formacién; 1.4. funcién profesional de los asesores; y 1.5. coordi-
nacién con otros servicios externos a los centros.

4  Dimensién que incluye las siguientes subdimensiones: 2.1. antecedentes organizativos; 2.2. infraes-
tructura de trabajo; 2.3. coordinacién interna; 2.4. funcionamiento 6rganos democraticos; 2.5. proceso de
toma de decisiones; y, 2.6. recursos econdmicos.
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Las dos reuniones siguientes de la Comisién de Evaluacion se dedicaron a preparar
la primera sesion monogréfica con el Equipo Pedagoégico (primera dimension de eva-
luacién). El guién para el desarrollo de la sesién fue el siguiente: 1. Descripcién por
parte de los asesores y asesoras del trabajo que realizan (informe verbal); 2. Resumen
por parte de la Comisién de Evaluacién, de todas las intervenciones; 3. Anélisis global,
por parte del Equipo Pedagégico, de las practicas de asesoramiento; 4. Intentar llegar a
conclusiones comunes (a modo de principios generales) con respecto al asesoramiento
y posibles lineas de mejora.

En la practica, las distintas experiencias mostradas por los asesores y asesoras acer-
ca de su trabajo, revelaron grandes diferencias metodolégicas y estrategias por lo que
result dificil extraer constantes comunes. Igualmente se manifest6 la disparidad de
perspectivas con las que se aborda la finalidad de la formacién del profesorado. Se
logré esbozar unas conclusiones compartidas que, sobre todo, constituyen lineas pro-
metedoras para continuar indagando. La Comisién de Evaluacién elaboré un informe
con todo ello.

En la segunda reunién, continuacién de la que acabamos de resefiar, el Equipo del
CEP se dedicé a elaborar una «linea base» (ver fig. 3) de principios y estrategias de
asesoramiento a partir de la que interpretar cada practica particular. Igualmente se
produjo un avance apreciable en la concrecién de lineas de mejora para el asesora-
miento. Se trataron entre otros muchos los siguientes temas: diferencias en la calidad
del asesoramiento; formacién de los asesores en temas distintos al del drea de su espe-
cialidad; oferta de asesoramiento y elaboracion de las demandas de formacién (estra-
tegias); el problema del diagnéstico de necesidades reales y contextualizadas de
formacién; limitaciones para la formacion en centros debido a su organizacién, falta de
tiempo, etc.; clarificaciéon del papel del CEP como entidad auténoma de la politica
educativa de la Consejeria; dificultades para la autoformacién de los asesores y aseso-
ras del CEP; clarificacién de competencias entre servicios que concurren en los centros
docentes; organizacién de redes de centros y zonas geograficas para la difusién de las
innovaciones; conclusiones para la planificacién del préximo curso; la importacia fun-
ciones practicas de los coordinadores de formacién e cada centro docente; mejora del
seguimiento de los proyectos de formacién en centros; estrategias de asesoramiento;
etc. Todos ellos conforman una base interpretativa construida como grupo, a partir de
la que seguir generando analisis critico.

En la segunda parte de la reunién con el Equipo Pedagégico, a la que nos estamos
refiriendo, se comenz6 a analizar la cuestion de la organizacién del propio CEP
(segunda de las dimensiones de evaluacién). Si la revisién de las practicas de asesora-
miento es complicado porque afecta al trabajo de cada uno de los asistentes, el de la
organizacién apunta directa y fundamentalmente al de la estructuracién arménica de
un colectivo humano en el que la confluencia no siempre es facil, lo cual hace muy
complicado su tratamiento en grupo.

Para hacer una propuesta de revisién concreta, que se cifiera a los intereses y preo-
cupaciones del equipo, con respecto a la cuestién a tratar, la Comisiéon de Evaluacién
revisé todas las actas de las reuniones realizadas en el CEP para extraer un listado de
aquellos aspectos que tuvieran que ver, de uno u otro modo, con su organizacién. Del
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Reunion Equipo Ped. 3, Feb. 9
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partir de sus propios  asesoramiento. profesores que pueden no
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" propios planes de elaboracion de planes de
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Vigilarla omnipotencia. controlar/dominar las en i/a disc%rsié:y el ({)ebate.

reuniones.
- Discusion abierta y
participativa.

Figura 3
Andlisis para la evaluacion: relacion entre principios-procedimientos-proceso

examen de las actas obtuvimos los siguientes aspectos a tratar: comisiones de trabajo;
recursos: archivos, biblioteca, fichero de material; organizacién de cursos; distribucién
y control de la informacién interna; economia/presupuestos; y, proceso de toma de
decisiones.

Llegados a este punto del proceso de evaluacion, la Comisién de Evaluaciéon con-
cluydé que era necesario elaborar un plan de trabajo en el que se incluyeran nuevas
estrategias para impulsar la evaluacién hasta final de curso. Se esbozaron seis lineas
de trabajo:

1. Como actividad regular del CEP, al final del curso el Equipo Pedagégico debia
revisar los temas mas importantes de su actividad y extraer conclusiones para el
plan de trabajo del siguiente curso.

2. Las dimensiones de evaluacién debian estar presentes, de forma explicita o
implicita en ese proceso de autorrevision de tal manera que la evaluacién no
fuera un ejercicio al margen de las decisiones. Atendiendo a los temas mas
urgentes se apuntaban, como propuesta, los siguientes aspectos: Asesoramiento
a centros docentes; Asesoramiento a colectivos del profesorado; Cursos y activi-
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dades de formacién; Organizacion interna del CEP y recursos y servicios; y,
Analizar la evaluacién que se estaba realizando en el CEP.
3. La Comisién de Evaluacién tendria que elaborar el material de apoyo para el
analisis de cada tema, de tal manera que se llegaran a establecer conclusiones.
4. Los documentos de apoyo a la autorrevision y, por lo tanto, la secuencia de ana-
lisis tendrian el siguiente esquema:

Dimensién y cQué y por v
subdimensiones qué ocurre?
Tema de_ . Aspectos Descripcion/ Lineas de
Autorrevision|| del tema Analisis mejora
Figura 4

Proceso de elaboracion de lineas de mejora

5. Era necesario que los asesores y asesoras basaran sus puntos de vista en eviden-
cias y no en juicios de valor subjetivos, que dificultan la implicacién posterior
en las decisiones que se tomaran colectivamente. Por ello, se requeria que
siguieran recogiendo evidencias acerca de su trabajo.

6. Al final del curso se debfa presentar al CEP una memoria resumen del proceso
de evaluacién y un plan de evaluacion para el préximo curso.

5.5. Quinta fase: analisis y elaboracion de lineas de mejora

Con la elaboracién del plan de trabajo damos por concluida la fase de recoleccién
de informacién de la evaluacién para abrir la de andlisis y elaboracién de lineas de
mejora.

Se fij6 el calendario hasta final de curso y se unificaron, en un mismo plan de traba-
jo, como hemos sefialado, los temas de autorrevisién propuestos por la Comisién de
Evaluacion con el resto de las muiltiples tareas regulares a desarrollar en el CEP.

A partir del plan de trabajo elaborado, la Comisién de Evaluacién se dedicé a pre-
parar el contenido y la metodologia (siempre como propuesta) de las sesiones progra-
madas sobre evaluacién con el Equipo Pedagdgico. El proceso de elaboracion de los
documentos por parte de la Comisién de evaluacion fue el siguiente:

1° Distribucién de los temas a tratar en el Equipo Pedagégico, entre las personas

que componian la comisién. Esos documentos tendrian el formato representado
en la fig. 4.
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2° Fuentes de informacion para la elaboracion. Para la elaboracion de los borra-

39

49

dores mencionados se extrajo informacién de fuentes orales y escritas, aporta-
das por los asesores que estaban utilizando los instrumentos disefiados al
efecto, tal y como ya hemos indicado. Se realizaron entrevistas en las que se
repasaron, contrastaron y compararon las descripciones y evidencias que cada
asesor habia obtenido de las actividades de asesoramiento con los instrumen-
tos mencionados.

Los documentos finalmente elaborados fueron los siguientes: asesoramiento a
centros docentes; asesoramiento a agrupaciones del profesorado; cursos y acti-
vidades de formacién; organizacién interna e infraestructura y recursos; y, revi-
sién del funcionamiento de la evaluacién del CEP.

Revision y elaboracion por parte de la Comision de Evaluacion. La Comision
de Evaluacion fue corrigiendo cada uno de los borradores de los documentos.
Las propuestas de lineas de mejora (altima columna de la figura 4) fueron las
mas complicadas de elaborar al depender de la interpretacion que el grupo
finalmente diera a la descripcién y andlisis previo. Basandonos en las propues-
tas que habian ido surgiendo en el Equipo Pedagodgico a lo largo del curso,
logramos obtener un documento lo suficientemente elaborado como para que
sirviera de base para que el Equipo Pedagégico finalmente llegara a sus propias
conclusiones.

Propuesta de proceso de autorrevision de la Comision de Evaluacion al Equipo
Pedagogico. A continuacién, en una reunién del Equipo Pedagégico se presen-
taron los documentos elaborados y se hizo la siguiente propuesta de proceso de
discusién (que se modificéd y aceptd): 1) Cada tema se trataria en un dia. Cada
jornada comenzaria con una breve reunién en gran grupo ante el que la Comi-
si6n de Evaluacién comentaria el documento correspondiente al tema de traba-
jo, con el objetivo de facilitar su lectura; 2) En pequefios grupos se trabajaria el
tema a partir del documento correspondiente: revisarlo, reordenarlo, corregirlo,
contrastar informacién y perspectivas, eliminar e incluir nuevas descripciones
relevantes y eliminar o ailadir nuevas lineas de mejora; 3) A media mafiana se
volveria al gran grupo en el que se revisarian todas las propuestas de mejora, se
reproducirian las discusiones y finalmente se elaboraria el documento final a
partir del que se disefiaria el plan de trabajo y las estrategias de formacién y ase-
soramiento para el curso siguiente.

6. EL PRODUCTO DE LA EVALUACION

Las sesiones de trabajo se desarrollaron segtin la planificacién acordada por todo el
Equipo Pedagégico. Las grabaciones de los debates fueron transcritas y analizadas
para rehacer los documentos utilizados como base de la autoevaluacién.

Por ultimo, se redacté un documento, como informe final, con el largo titulo de
Resumen de las lineas de mejora del CEP de La Laguna, elaborado a partir del andlisis realiza-
do por el Equipo Pedagogico y la Comision de Evaluacion (Para priorizar y elaborar el Plan
Anual del CEP 95-96). En él, ademas de quedar reflejados las distintas perspectivas
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existentes, se enumeran las lineas de mejora que se acord¢ introducir en la institucién
por parte del Equipo Pedagdgico. La finalidad del documento era facilitar la elabora-
cién de las lineas de trabajo del CEP para el curso académico siguiente. Se trata de un
documento que va dirigido al apoyo del trabajo del CEPy, por lo tanto, su finalidad es
fundamentalmente interna. Sin embargo ello no excluye su uso como instrumento de
informacién y rendicién de cuentas hacia el resto de la comunidad y al exterior. Asi,
por ejemplo, una copia del mismo fue incluida en la Memoria Final Anual del CEP y
una version reducida fue utilizada para informar de todo el proceso al Consejo de
Direccién y al Consejo General del mismo.

7. CONCLUSIONES

El ciclo de evaluacién comenzaba con la construccion de compromisos minimos
que posibilitaran la realizacién de la evaluacién, con la elaborando un marco tedrico
comun en el que sustentar las propuestas, estableciendo las cuestiones de analisis mas
importantes, a juicio de los propios implicados y elaborando instrumentos que fueran
capaces de adaptarse a las rutinas y estilos de trabajo de los asesores y asesoras.

El examen posterior de todo el proceso nos permite diferenciar las siguientes fases
del ciclo de evaluacién y su contenido.

Como se observa en el esquema, el mejor producto de la evaluacién ha sido la ela-
boracién de referencias compartidas por todo el equipo para el andlisis critico de los
temas de interés para el CEP. Consideramos que hubiese sido un error dar por supues-
ta la existencia de bases comunes desde las que elaborar anélisis critico y planes de tra-
bajo.

Por ello, que la evaluacién realizada se haya ganado un espacio en el CEP y que los
asesores y asesoras estén dispuestos a dar una oportunidad a un segundo ciclo de eva-
luacién, necesariamente distinto al primero ahora realizado, es un logro importante
que merece ser resaltado entre los resultados positivos. Como sefialaba una de las per-
sonas presentes en la sesién en la que se reviso la evaluacion realizada:

Cuando se inicia algo, la primera vez cuesta y lo importante es crear un habito.
Una vez que el habito ya esta adquirido, luego forma parte normal del proceso.
Es decir, el volver atras, el no plantearnos el proximo curso evaluar, estoy com-
pletamente de acuerdo en que seria un retroceso. Yo creo que nos ha costado
bastante el integrar, entre comillas, la evaluacién dentro de la dindmica general
de nuestro trabajo, y creo que ha sido lo mas dificil el intentar crear ese habito.
Una vez que ya, mas o menos, puede formar parte de nuestro proceso, pues yo
creo que lo importante es seguir ;no?, hasta que llegue a formar parte de la
dinamica normal de nuestro trabajo. Que después ya no nos costaria nada por-
que esta practicamente automatizado, igual que cualquier héabito.

A continuacién enumeramos los logros que son clave para comprender el modelo
llevado a la practica en el contexto en el que se realiz6 la evaluacién:
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FASES DE LA EVALUACION DEL CEP DE LA LAGUNA
COMISION de EVALUACION EQUIPO PEDAGOGICO

Presentacion del proyecto y compromiso inicial

1° Fase: Contacto inicial y construccion de los compromisos

- Se crea la Comision de Evaluacién - Acuerdo sobre requisitos minimos para poder
- Finalidad de la Comisién de Evaluacién desarrollar la evaluaciéon
- Se elabora el plan de trabajo.
2* fase: Elaboracion de una base tedrica compartida

- Qué son los CEPs
- Teoria y modelos de evaluacién
- Elaboracién de documentos - Discusién modelos de evaluacion

3* fase: Disefio de evaluacién
- Elaboracion de las dimensiones de evaluacion. - Discusion y elaboracién de las dimensiones a
- Elaboracion de documento con dimensiones y evaluar.
cuestiones de evaluacion. Priorizacion
- Fuentes e instrumentos de evaluacién. - Medios de recoleccién de informacién
- Elaboracién de instrumentos. - Plan de trabajo, agenda y compromisos.

4* fase: Puesta en practica del plan de evaluacion

Entrevistas
Diarios
Observacion
Discusi6én en grupo
Andlisis de documentos ...

5* fase: Analisis y elaboracion de lineas de mejora

Preparacién de material y planes de trabajo para | Sesiones monogréficas de evaluacién sobre:

las sesiones monograficas del Equipo de * Asesoramiento a centros

Pedagégico. Documentos elaborados: ¢ Asesoramiento a agrupaciones del profesorado
* Asesoramiento a centros docentes ¢ Cursos y actividades de formacién

* Asesoramiento a agrupaciones del prof. * Revision de la evaluacién realizada en el CEP

¢ Cursos y actividades de formacion
¢ Organiz. interna e infraestructura y servicios
* Revision de la evaluacién realizada en el CEP

* El producto de la evaluacién

Elaboracién de referencias criticas con un discurso compartido por el grupo
Lineas de mejora
Inclusién de las conclusiones en los planes de accién futuros de la institucion evaluada
Documentos actualizados sobre las cuestiones clave del CEP
Informe para uso de los implicados, facilitador de las mejoras acordadas

6* fase: Metaevaluacién
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3/

4/

5/

6/

7/

José Maria Gobantes Ollero

A pesar de las dificultades existentes para que la evaluacién lograra abrir espa-
cios en el entramado de actividades, tareas y rutinas existentes en el CEP, sobre
los que poder desarrollarse, finalmente llegé a integrarse en las tareas cotidia-
nas de los asesores y asesoras. Las propuestas de la Comisién de Evaluacién
fueron adoptadas por el Equipo Pedagdgico sino como un proceso formativo
integrado en las rutinas de trabajo.
La creacion de la Comisién de Evaluacién se ha revelado como un elemento
clave para la puesta en practica de este modelo de evaluacién. Ha desarrollado
un alto nivel de rendimiento y ha logrado hacer propuestas motivadoras
sin caer en la tentacién de la imposicién, tal y como ha quedado ilustrado en
la descripcién del proceso. Esa comision permitié hacer de puente entre el
apoyo externo y las necesidades, intereses y urgencias constantes del Equipo
Pedagdgico.
El alto grado de participacién y debate de los asesores y asesoras a lo largo de
las sesiones finales de autorrevisién no se entiende sin tener en cuenta el proce-
so previo de evaluacion.
A la gran participacién sefialada contribuy6 el proceso de eleccion de los temas
a tratar. La participacién del CEP en la eleccién de los temas, perfectamente
imbricados en las tareas que debian desarrollar como institucién, nos aseguré
su interés y relevancia.
La elaboracién por parte de la Comisioén de Evaluacién de documentos senci-
llos, breves y bien estructurados permitieron concretar la discusiéon en los aspec-
tos mas sobresalientes. Los documentos fueron revisados por la Comisién de
Evaluacién para incorporar constantemente las aportaciones y correcciones del
Equipo Pedagdégico.
Lo mas importante del proceso de autoevaluacion realizado es la construccion
de una linea base de significados y perspectivas compartidas, sobre cada uno de
los aspectos tratados acerca de la institucién, a partir de los que continuar reali-
zando analisis criticos. Como sefiala Grundy (1991: 176):
Los procesos de evaluacién no son azarosos. El juicio sobre el significado de
una accién, en el campo educativo, tiene lugar en el marco de organizacion
de la ilustracién y la accién dentro de los grupos (...) Los grupos de practi-
cos inmersos en un proceso de autoevaluacién dependen del desarrollo de
un consenso subyacente sobre el significado como base para la accién coo-
perativa.
La cita nos sugiere que es mas importante la construccién de la base comtn de
interpretacién a partir de la que elaborar planes de accién, que la sofisticacion
del analisis logrado por el Equipo.
La integracion lograda por la evaluacién en las operaciones regulares y en el
resto de rutinas del CEP, como un elemento més y como un objetivo importante
de la evaluacién para la mejora, se manifest6 a lo largo de todo el proceso, tal y
como lo hemos descrito. Igualmente, el alto grado de adopcién de la evaluaciéon
por parte del CEP se mostré en el uso que se hizo de los documentos elaborados
por la Comisién de Evaluacién, la inclusion de resiimenes en las Memorias Indi-
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viduales de los asesores y asesoras y en la Memoria Final del CEP. As{ mismo, el
informe de evaluacion fue utilizado en la reunién del Equipo Pedagégico, de
principio del curso siguiente para la elaboracién del Plan Anual del CEP del
curso siguientes.
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RESUMEN

En este trabajo se analizan las relaciones de las metas académicas (metas de aprendizaje y
metas de rendimiento) con la utilizacion de estrategias de aprendizaje y estudio. A partir de una
muestra de 614 estudiantes universitarios, se pretende comprobar si las puntuaciones que obtie-
nen los sujetos en las subescalas o factores del LASSI (Learning and Study Strategies Inven-
tory) elaborado por Weinstein, Schulte y Palmer en 1987, son significativamente distintas
dependiendo del nivel de sus metas de aprendizaje y de sus metas de rendimiento. En lineas gene-
rales, los resultados encontrados indican que las metas de aprendizaje parecen mostrar una mayor
relacion con la utilizacion de las estrategias de aprendizaje (tal y como son medidas por el LASSI)
que las metas de rendimiento. Asi, parece demostrarse que cuanto mds altas son las metas de
aprendizaje, menores son las dificultades que tienen los estudiantes en la utilizacion de estrategias
de aprendizaje, mayor es su control y distribucion del tiempo de estudio, tienden a utilizar mds
estrategias y técnicas de aprendizaje, muestran una motivacion mds alta, presentan una mayor
atencion y concentracion, y tienen una actitud mds positiva hacia el contexto académico. Por otro
lado, cuanto mds altas son las metas de rendimiento, mayores son las dificultades que tienen los
estudiantes a la hora de utilizar estrategias de aprendizaje, muestran unos niveles mds altos de
ansiedad, tienden a utilizar en menor medida estrategias de aprendizaje, presentan una mayor
motivacion, y es mds probable que utilicen ciertas estrategias para realizar un examen.

Palabras clave: metas de aprendizaje, metas de rendimiento, estrategias de aprendizaje,
estudiantes universitarios.
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ABSTRACT

The relations of academic goals (learning and performance goals) and the use of learning
and study strategies were examined in a sample of 614 university students. We tested for diffe-
rences in scores on LASSI'’s subscales and factors, developed by Weinstein, Schulte and Palmer
in 1987, acroos different levels of learning and performance goals. Results of the present study
indicate that learning goals are related more closely with learning strategies than performance
goals. So students who report greater use of learning strategies have less difficulties on lear-
ning strategies and it was more likely to use learning strategies and skills, time monitoring ,
being motivated, attentive, and concentrated; and to have a positive attitude to academic con-
text. On the other hand, students who report greater use of performance goals, also report grea-
ter difficulties on learning strategies, higher levels of anxiety, and they was more likely to use
various strategies for exams, and they aren’t likely to use learning strategies.

Key words: Learning goals, performance goals, learning strategies, university students.

INTRODUCCION

Es indudable que los motivos e intenciones que guian la conducta académica de los
estudiantes determinan, en gran medida, el tipo de recursos cognitivos que ellos
ponen en marcha a la hora de enfrentarse a los diversos aprendizajes. De esta forma,
numerosos estudios (ver p.ej., Ames y Archer, 1988; Anderman y Young, 1994; Bouf-
fard, Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995; Meece y Holt, 1993; Middleton y Midgley,
1997; Miller, Behrens, Greene y Newman, 1993; Wolters, You y Pintrich, 1996) ponen
de manifiesto que la adopcién de metas de aprendizaje predispone a los individuos a
emplear estrategias cognitivas y procesos autorreguladores al servicio del material a
aprender. Por otra parte, los sujetos con metas de rendimiento es menos probable que
actuen de esta forma por estar menos implicados en el aprendizaje «per se» y porque
la utilizacién de estrategias de aprendizaje requiere esfuerzo y esto puede llegar a sig-
nificar que se carece de la capacidad suficiente, lo cual es algo que estas personas tra-
tardn de evitar por todos los medios. Otros trabajos (ver p.ej., Nolen, 1988; Nolen y
Haladyna, 1990) han mostrado que los sujetos que adoptan metas de aprendizaje sue-
len valorar positivamente y utilizan con mayor frecuencia estrategias cognitivas que
favorecen la comprensién del material a aprender que los individuos que adoptan
metas de rendimiento. En la misma linea, Middleton y Midgley (1997) encuentran que
la orientacién hacia metas de aprendizaje predice positivamente la utilizacién de
estrategias de aprendizaje autorregulado. Por otro lado, Anderman y Young (1994)
muestran que la orientacién hacia metas de rendimiento correlaciona negativamente
con el uso de estrategias de procesamiento profundo y lo hace positivamente con la
utilizacién de estrategias de procesamiento superficial. También otros autores (p.ej.,
Ainley, 1993; Nisbet, 1991) ponen de relieve que el dominio significativo de las estrate-
gias de aprendizaje se encuentra condicionado por los procesos motivacionales.

Los resultados encontrados demuestran que la orientacién hacia metas de aprendi-
zaje predispone a los estudiantes a utilizar estrategias que favorecen la comprensién
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del material a aprender. También otros estudios (ver p.ej., Graham y Golan, 1991; Pin-
trich y Garcia, 1991) sefialan que los sujetos orientados hacia este tipo de metas tien-
den a utilizar estrategias de procesamiento profundo que incrementan la comprensién
y requieren ciertas dosis de esfuerzo, tales como la integracién de la informacién y el
control de la comprensién.

De los resultados de algunas de las investigaciones mencionadas se deriva algo
muy importante de cara al aprendizaje escolar; la puesta en marcha de estrategias que
favorecen un aprendizaje significativo se encuentra determinada muy directamente
por la motivacién intrinseca del sujeto. Como afirman Schneider y Pressley (1989),
aunque el conocimiento de diferentes estrategias puede ser necesario para la utiliza-
cién de estrategias, suele ser insuficiente; es preciso que los estudiantes estén motiva-
dos para poner en marcha dicho conocimiento. De acuerdo con esto, es posible que el
conocimiento sobre estrategias cognitivas no esté relacionado con las creencias moti-
vacionales, pero el uso actual de estrategias si se encuentra relacionado con la motiva-
cién del estudiante (Garcia y Pintrich, 1994). Podemos encontrarnos con sujetos que
aunque dispongan de recursos cognitivos suficientes para enfrentarse a la resolucién
exitosa de una determinada tarea, no lleguen a ponerlos en practica porque carecen de
la motivacién necesaria para ello. La ausencia de motivaciéon es, en muchos casos, la
razoén por la cual un estudiante no pone en marcha una estrategia a pesar de que cog-
nitivamente esté preparado para ello (Pintrich y Schrauben, 1992).

Por otro lado, son numerosos los estudios que ponen de manifiesto que la orien-
tacion hacia metas de rendimiento estd asociada con la utilizacién de estrategias de
aprendizaje superficial y de bajo nivel de complejidad —p.ej., memorizacién meca-
nica y repetitiva de la informacién— (ver p.ej.,, Anderman y Young, 1994; Meece,
Blumenfeld y Hoyle, 1988; Meece, 1994; Nolen, 1988; Pintrich y De Groot, 1990; Pin-
trich y Garcia, 1991; Seifert, 1995). En otro trabajo reciente (ver Valle y Gémez Taibo,
1997), la tendencia que se observa en los resultados obtenidos es que a medida que
pasamos del nivel moderadamente bajo de motivacién intrinseca (metas de aprendi-
zaje) a los niveles mds altos en dichas pautas motivacionales, ello va acompafiado de
un incremento progresivo en la utilizacién de estrategias de aprendizaje significati-
vo. Por el contrario, a medida que pasamos del nivel moderadamente bajo de moti-
vacion extrinseca (metas de logro) a los niveles mas altos en dichas pautas
motivacionales, ello va acompafiado de una disminucién progresiva en la utilizacién
de dichas estrategias. En lineas generales, estos resultados nos sugieren que el dispo-
ner de unos niveles altos de motivacién intrinseca estdn asociados con una mayor
utilizacién de estrategias de aprendizaje significativo. Sin embargo, no sucede lo
mismo en el caso de la motivacion extrinseca, donde parece que los niveles altos en
dichas pautas motivacionales se encuentran asociados a una menor utilizacién de
estas estrategias. Algunos de los resultados de este trabajo coinciden con los aporta-
dos por Pintrich y De Groot (1990), los cuales encontraron que aquellos estudiantes
que estaban motivados para aprender y creian que su trabajo académico era intere-
sante e importante, eran los que mostraban un mayor compromiso e implicacién
cognitiva e intentaban aprender y comprender el material. Segiin dichos autores,
estos estudiantes tendian a ser méas autorregulados y mas persistentes en sus activi-
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dades académicas. De la misma forma, segtin Pintrich y Garcia (1991), las metas de
aprendizaje estd estrechamente relacionadas con la utilizacién de estrategias de
organizacién y elaboracion.

Teniendo en cuenta los planteamientos teéricos mencionados, el principal objetivo
de este trabajo se dirige a profundizar en las posibles relaciones entre el nivel motiva-
cional del estudiante y la utilizacién que hace de diferentes estrategias de aprendizaje
y estudio. Para ello, intentaremos comprobar si las puntuaciones que obtienen los
estudiantes en las diferentes subescalas del LASSI —Learning and Study Strategies
Inventory—, uno de los instrumentos mas utilizados para la medida de estrategias de
aprendizaje, son significativamente distintas dependiendo de su nivel motivacional
(metas de aprendizaje y metas de rendimiento). Si tomamos en consideracién los
resultados mas destacados de algunos de los trabajos mencionados que han estudiado
la relacién de las metas de aprendizaje y de las metas de rendimiento con la utilizacién
de diferentes tipos de estrategias de aprendizaje, las predicciones de nuestro estudio
van en la linea de plantear que las metas de aprendizaje deberian mostrar una mayor
relacién con la utilizacién de estrategias de aprendizaje —tal y como son medidas por
el LASSI— que las metas de rendimiento, sobre todo en aquellas dimensiones mas
directamente vinculadas con la utilizacién de estrategias de aprendizaje relacionadas
con un procesamiento profundo y con la realizacién de aprendizajes comprensivos y
significativos.

METODO
Sujetos

La muestra inicial estd compuesta por 614 sujetos que cursan sus estudios en la
Universidad de La Corufia. Del total de la muestra, 155 son hombres, 451 son mujeres,
mientras que 8 sujetos no contestan a esta pregunta formulada en los cuestionarios.
Con respecto a la variable curso, de la muestra total de sujetos 314 pertenecen a los dos
primeros cursos y 300 a tercero y a quinto. En cuanto al tipo de carrera, 134 estudian
Magisterio, 111 Enfermeria, 72 Fisioterapia, 139 Ciencias Empresariales, 90 Psicopeda-
gogia, y 68 Ciencias Quimicas. Delimitadas las carreras universitarias, el siguiente
paso ha sido establecer la unidad muestral, que no es otra que cada uno de los grupos-
clase de las diferentes carreras. En base a esto, hemos recurrido finalmente a un méto-
do de muestreo por conglomerados (donde la unidad muestral no es el individuo sino
el grupo), selecciondndose aleatoriamente las unidades —conglomerados— que com-
ponen la muestra.

Variables e instrumentos de medida
Para la evaluacion de las metas hemos utilizado el Cuestionario de Metas Académi-
cas (C.M.A.) elaborado por Hayamizu y Weiner (1991) que consta de 20 items a tra-

vés de los cuales se pretende conocer el tipo de metas de estudio que persiguen los
estudiantes. Las respuestas aparecen categorizadas en una escala que se puntta de 1
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a 5, coincidiendo el 1 con «nunca» y el 5 con «siempre». Aunque contempla la dife-
renciacion entre metas de aprendizaje y metas de rendimiento establecida por
Dweck (ver p.ej., Dweck, 1986; Elliott y Dweck, 1988) y por otros autores, Hayamizu
y Weiner (1991) han obtenido tres orientaciones motivacionales que se corresponden
no con dos tipos de metas, sino con tres: unas metas de aprendizaje (equivalente a lo
postulado por Dweck) y dos tipos de metas de rendimiento. Una de las metas de
rendimiento estd relacionada con la tendencia de los estudiantes a estudiar con el
propésito de obtener aprobacién y evitar rechazo por parte de profesores y padres
(metas de refuerzo social), mientras que la otra se relaciona con la tendencia del
alumno a estudiar para obtener buenos resultados académicos y avanzar en sus
estudios (metas de logro). Por la mayor relevancia a nivel educativo que pueden
tener algunas de las metas contempladas en este instrumento, hemos decidido cen-
trarnos dnicamente en las metas de aprendizaje (motivacién intrinseca) y en las
metas de logro (motivacién extrinseca). Los coeficientes de fiabilidad de la escala
(coeficiente «o» de Cronbach) obtenidos por Hayamizu y Weiner (1991) pueden con-
siderarse bastante altos: metas de aprendizaje (.89), metas de refuerzo social (.78), y
metas de logro (.71). De la misma forma, en un estudio llevado a cabo por Nufiez,
Gonzalez-Pienda, Garcia y Cabanach (1994) con sujetos de 10 a 14 afios, se han
encontrado coeficientes de fiabilidad muy similares a los obtenidos por Hayamizu y
Weiner (1991). Asi, la fiabilidad total de la escala (coeficiente «o» de Cronbach) es de
.88, la de la subescala de metas de aprendizaje es de .86, la de metas de refuerzo
social de .87, y la de metas de logro de .82.

Los resultados de la fiabilidad de la escala, que hemos obtenido a partir de la mues-
tra utilizada en este trabajo, nos proporcionan unos coeficientes («a» de Cronbach) de
.819 para el total de la escala, .871 en la subescala «metas de aprendizaje», .873 para la
subescala «metas de refuerzo social», y .870 en la subescala «metas de logro», lo que
nos lleva a considerarlo un instrumento con unos indices de fiabilidad bastante acep-
tables (Valle, Cabanach, Cuevas y Nuiiez, 1996, 1997).

Por lo que se refiere a la validez de constructo de la escala, y después de realizar un
andlisis factorial —método de componentes principales, rotacién varimax— utilizan-
do las puntuaciones directas obtenidas por los sujetos en el cuestionario, hemos
encontrado una estructura factorial semejante al estudio realizado por Hayamizu y
Weiner (1991) y a otros trabajos llevados a cabo en la misma linea (p.ej., Nufiez et al.,
1994; Garcia et al., 1998). La solucién factorial encontrada es de 3 factores (que se
corresponden con las tres subescalas mencionadas y con los tres tipos de metas) que
explican en conjunto el 59,2% de la varianza total. En base a estos resultados, es posi-
ble afirmar que esta escala dispone de una fiabilidad (consistencia interna) y validez
de constructo suficientemente aceptables (Valle et al., 1996, 1997), lo que coincide en
lineas generales con los resultados obtenidos por los diferentes estudios citados ante-
riormente.

Para la evaluacién de las estrategias de aprendizaje hemos utilizado el Inventario de
Estrategias de Aprendizaje y Estudio (LASSI). E1 LASSI (Learning and Study Strategies
Inventory) es una cuestionario elaborado por Weinstein, Schulte y Palmer (1987) para
la evaluacion de estrategias de aprendizaje y estudio. En su version original consta de
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77 items agrupados en 10 subescalas: actitud, motivacién, control y distribucién del
tiempo, ansiedad, concentracién, procesamiento de la informacioén, seleccién de ideas
principales, ayudas para el estudio, autoevaluacion, y estrategias de examen. Las res-
puestas a cada uno de los items aparecen categorizadas en una escala que se puntua
de1a 5, coincidiendo el 1 con «siempre» y el cinco con «nunca». Los indices de fiabili-
dad de la escala (coeficiente «o» de Cronbach) oscilan entre .68 para la subescala «ayu-
das para el estudio» y .85 para la subescala «control y distribucién del tiempo». Los
indices de fiabilidad test-retest van desde .72 (subescala: «procesamiento de la infor-
macién») a .85 (subescalas: «control y distribucién del tiempo» y «concentracién»)
(Weinstein et al., 1987). Los resultados obtenidos en estudios llevados a cabo en nues-
tro pafs (ver p.ej., Garcia, 1994; Gonzélez-Pienda, Nufez, Garcia y Cabanach, 1994;
Ntfiez, Gonzalez-Pienda, Garcia, Gonzalez-Pumariega y Garcia, 1995; Prieto y Caste-
jon, 1993) son muy semejantes a los descritos con anterioridad, aunque se aprecian
ciertas diferencias con respecto a la estructura factorial propuesta por Weinstein et al.
(1987).

Con un objetivo meramente exploratorio hemos realizado un analisis de las propie-
dades psicométricas de la escala a partir de los datos de la presente investigacion. En
un primer momento, realizamos un analisis de fiabilidad (coeficiente «o» de Cron-
bach) del total de la escala, encontrando un indice de .723. A continuacion, con la fina-
lidad de conocer los coeficientes de cada una de las subescalas, nos encontramos con el
problema de que la mayor parte de ellas presentaban indices de fiabilidad extremada-
mente bajos, debido posiblemente a que la formulacién de los items que integran el
cuestionario no va en la misma direccién, es decir, unos estdn planteados de modo
positivo y otros lo estan negativamente. Esto nos ha obligado a prescindir de aquellos
items que presentaban una baja fiabilidad y, al mismo tiempo, intentamos que los dife-
rentes items que integran cada una de las subescalas estén formulados en la misma
direccién (con respecto al resto de items que conforman la subescala). De esta forma, la
escala total, con un coeficiente de fiabilidad de .713, qued¢ integrada por 50 items. No
obstante, debemos aclarar que después de recodificar todos aquellos items que en
algunas subescalas estdn formulados en direccién contraria a los que integran otras
subescalas, el coeficiente de fiabilidad del total de la escala sufre un incremento sus-
tancial (de .713 pasa a .896).

En cuanto a la validez de constructo de la escala, nuestros resultados confirman la
existencia de una estructura factorial inicial de 10 factores, quedando reducida poste-
riormente a 9 debido a la falta de consistencia y coherencia de uno de ellos, que expli-
can en conjunto el 54,7% de la varianza total. El analisis factorial (método de
componentes principales, rotacién varimax) se ha realizado a partir de los 50 items
seleccionados, aprecidndose diferencias sustanciales con respecto a la estructura facto-
rial encontrada por los autores de la escala. Las nueve dimensiones factoriales encon-
tradas son las siguientes: factor-I: dificultades en estrategias de aprendizaje y estudio,
factor-II: control y distribucién del tiempo, factor-III: ansiedad, factor-IV: estrategias
positivas de aprendizaje y estudio, factor-V: técnicas de aprendizaje y estudio, factor-
VI: motivacién, factor-VII: atencién y concentracion, factor-VIII: actitud, factor-IX:
estrategias para realizar un examen (para un anélisis mas detallado, ver Valle y Rodri-
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guez Martinez, 1998). Después de haber identificado la estructura factorial, hemos cal-
culado los coeficientes de fiabilidad («a» de Cronbach) de la escala global y de las
dimensiones factoriales encontradas. Como ya hemos indicado, el coeficiente «a» de
Cronbach del total de la escala (después de haber recodificado alguno de los items) es
de .896. En cuanto a las dimensiones factoriales, los coeficientes son en general mode-
radamente altos (oscilan entre .872 y .723), salvo en el caso del factor VIII (actitud),
donde el coeficiente de fiabilidad es bastante bajo —.545— (Valle y Rodriguez Marti-
nez, 1998). Indicar finalmente, que el analisis de las propiedades psicométricas del
LASSI, a partir de los datos de este trabajo, refleja unos resultados bastante diferentes
a los encontrados en los estudios originales, coincidiendo mucho mas con los aporta-
dos por diferentes estudios llevados a cabo en nuestro pais (ver p.ej., Nufiez et al,,
1995; Prieto y Castejon, 1993).

Disefio

De forma genérica, y en base a los objetivos o intereses de lo que pretendemos estu-
diar, el disefio de esta investigacion es de naturaleza no experimental (de tipo correla-
cional). En concreto, podriamos considerarlo como un disefio descriptivo mediante
encuesta (en este tltimo caso, y atendiendo a la forma de administrar el intrumento de
recogida de informacién, hemos adoptado la técnica del cuestionario). Ademas del cri-
terio del objetivo del investigador, y atendiendo al tipo de datos que se obtienen, el
disefio de nuestra investigacién responde a una estrategia de tipo transversal, ya
que disponemos de una sola medida de las variables realizada en un tinico momento
temporal.

Procedimiento y técnicas de analisis de datos

Por lo que se refiere al procedimiento seguido en la recogida de la informacién,
debemos sefialar que ésta se ha llevado a cabo dentro del aula y en el horario académi-
co de los estudiantes universitarios, siempre con el margen de tiempo necesario que
permitiera a los sujetos contestar a los diversos instrumentos de la forma mas adecua-
da posible.

En cuanto a las técnicas de anéalisis de datos, hemos recurrido al anélisis de varian-
za (ANOVA de un factor) para cada uno de los nueve factores o dimensiones del
LASSI mencionados en la descripcién de los instrumentos de medida. Esta técnica de
analisis no s6lo nos permite conocer que una variable influye sobre otra, sino también
qué niveles de la variable independiente (metas altas, medias y bajas) provocan dife-
rencias significativas en la variable dependiente (cada uno de los factores o dimensio-
nes del LASSI). Aunque somos conscientes que, en sentido estricto, esta denominacién
de las variables (independientes y dependientes) s6lo es aplicable a la metodologia
experimental, también es cierto que el andlisis de varianza se utiliza con mucha fre-
cuencia dentro de disefios correlacionales. Indicar finalmente que para la realizacién
de todos los andlisis estadisticos hemos utilizado el paquete estadistico SPSS para
Windows —version 6.1.2.—.
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RESULTADOS

Los resultados obtenidos en este trabajo (ver tabla 1 y tabla 2) demuestran que
cuanto mas altas son las metas de aprendizaje, menores son las dificultades en estrate-
gias de aprendizaje y estudio (F=17,658 p<.000), mayor control y distribucion del tiem-
po ejercen los estudiantes (F=28,990 p<.000), utilizan mas estrategias de aprendizaje y
estudio (F=45,881 p<.000) asi como también un mayor nimero de técnicas asociadas
con dichas estrategias (F=25,152 p<.000), muestran una motivacién mas alta (F=11,163
p<.000), presentan una mayor atencién y concentraciéon (F=21,811 p<.000), y tienen
una actitud mas positiva hacia el contexto académico (F=29,570 p<.000). Por otro lado,
no parece haber una relacion significativa de las metas de aprendizaje con la utiliza-
cién de estrategias para realizar un examen (F=0,135 p<.873) ni con la dimensién
«ansiedad» (F=1,544 p<.214); aunque en este Gltimo caso se observa que los valores
medios obtenidos en este factor por cada uno de los niveles contemplados en las metas
de aprendizaje reflejan una cierta tendencia a disminuir los niveles de ansiedad a
medida que las metas de aprendizaje son mas altas (ver tabla 2 y figura 3).

Por lo que se refiere a las metas de logro (ver tabla 1 y tabla 2), cuanto mas altas son
este tipo de metas mayores son las dificultades en estrategias de aprendizaje y estudio
(F=3,674 p<.025), mayor es el grado de ansiedad del estudiante (F=13,455 p<.000),
menor es la utilizaciéon de estrategias positivas de aprendizaje y estudio (F=6,783
p<.001), mayor es su motivacién (F=16,582 p<.000), y es mas probable que utilice cier-
tas estrategias para realizar un examen (F=3,674 p<.026). Por otro lado, no parece
haber una relacién significativa entre las metas de logro y los factores «control y distri-
bucién del tiempo», «técnicas de aprendizaje y estudio», «atencién y concentraciéon», y
«actitud».

Un anélisis general de estos resultados nos indican que las metas de aprendizaje se
encuentran mas relacionadas con la utilizacién de estrategias de aprendizaje (tal y
como son medidas por el LASSI) que las metas de logro. Esto no sé6lo aparece reflejado
en el nimero de dimensiones del LASSI con las que se encuentran relacionadas signi-
ficativamente las metas de aprendizaje en comparacién con las metas de logro sino
también en que los valores de «F» son bastante mas altos en el caso de las metas de
aprendizaje que en las metas de logro, salvo en los factores «ansiedad», «motivacién»,
y «estrategias para realizar un examen» (ver tabla 1).

Un analisis més profundo y detallado de los valores medios obtenidos por los suje-
tos en cada uno de los factores del LASSI, en funcién del nivel motivacional caracteri-
zado en términos de metas de aprendizaje (bajas, medias y altas) y de metas de logro
(bajas, medias y altas), nos va a permitir apreciar con mayor claridad si los distintos
niveles de las metas académicas van acompafiados de un incremento, una disminu-
cién, o una cierta constancia en la utilizacién de estrategias de aprendizaje. Estos resul-
tados aparecen expuestos en la tabla 2, y su representacion grafica en las figuras 1-9.

En el caso de los valores medios obtenidos en el factor-I (dificultades en estrategias
de aprendizaje y estudio), se observa una tendencia a disminuir progresivamente estas
dificultades segtin vamos pasando de los niveles mds bajos de metas de aprendizaje a
los niveles mas altos. Por el contrario, esas dificultades se incrementan a medida que
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TABLA 1
RESULTADOS DEL ANOVA: NIVELES DE LAS METAS ACADEMICAS Y
UTILIZACION DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE —SEGUN LAS

DIMENSIONES DEL L.A.S.S.1.—

Metas de aprendizaje Metas de logro

SUBESCALAS DEL L.A.S.S.I.
F p F p

F-I: Dificultades en estrategias de
aprendizaje y estudio 17,658 .000 3,674 025
F-1I: Control y distribucién del tiempo 28,990 .000 2,766 .064
F-III: Ansiedad 1,544 214 13,455 .000
F-1V: Estrategias positivas de aprendizaje
y estudio 45,881 .000 6,783 .001
F-V: Técnicas de aprendizaje y estudio 25,152 .000 1,028 357
F-VI: Motivacion 11,163 .000 16,582 .000
F-VII: Atencién y concentracién 21,811 .000 2,635 .072
F-VIIL: Actitud 29,570 .000 1,196 302
F-IX: Estrategias para realizar un examen 0,135 873 3,674 026

el nivel de motivacién de logro es més alto (ver tabla 2 y figura 1). No obstante, debe-
mos reconocer que las diferencias entre los valores medios son més sustanciales entre
los distintos niveles de las metas de aprendizaje que entre los niveles de las metas de
logro.

Por lo que se refiere a las puntuaciones medias en el factor-II (control y distribucién
del tiempo), también se aprecia un incremento progresivo en control y distribucién del
tiempo a medida que las metas de aprendizaje van siendo mas altas. En el caso de las
metas de logro, ademas de no observarse esta tendencia, no se aprecian diferencias
sustanciales en los valores medios correspondientes a cada uno de los niveles de metas
de logro (ver tabla 2 y figura 2).

En el factor-1II (ansiedad), aunque los resultados del ANOVA (ver tabla 1) nos indi-
can que no existe una relacion significativa entre esta dimensién y las metas de apren-
dizaje, en la representacion grafica de los valores medios correspondientes a cada uno
de los niveles de metas de aprendizaje, se observa una cierta tendencia a disminuir el
grado de ansiedad segiin vamos pasando de los niveles mas bajos a los mas altos de
las metas de aprendizaje; si bien es verdad, que las diferencias entre esas puntuaciones
medias son muy escasas (ver figura 3). Lo que si parece evidente es la existencia de un
aumento progresivo del grado de ansiedad a medida que las metas de logro van sien-
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TABLA 2

ESTADfSTICO§ DESCRIPTIVOS DE LA RELACION ENTRE LOS NIVELES DE LAS METAS
ACADEMICAS (BAJAS, MEDIAS Y ALTAS) Y LOS FACTORES DELL.A.S.S.I.

Metas de Metas de
FACTORES DEL aprendizaje| Factores L.A.S.S.I. logro Factores L.A.S.S.L.
L.A.S.S.I.
Niveles Media D.Tipica Niveles Media D. Tipica
Dificultades en BAJAS 2,519 0,585 BAJAS 2,146 0,803
estrategias de MEDIAS 2,325 0,670 MEDIAS 2,225 0,673
aprendizaje y ALTAS 2,035 0,651 ALTAS 2,357 0,640
estudio
Control y BAJAS 2,701 0,742 BAJAS 3,017 0,693
distribucién del | MEDIAS 3,050 0,734 MEDIAS 2,926 0,756
tiempo ALTAS 3,417 0,770 ALTAS 3,100 0,796
BAJAS 3,033 0,910 BAJAS 2,540 0,924
Ansiedad MEDIAS 2,902 0916 MEDIAS 2,685 0,881
ALTAS 2,835 1,000 ALTAS 3,052 0,928
Estrategias BAJAS 3,310 0,619 BAJAS 3,951 0,627
positivas de MEDIAS 3,606 0,660 MEDIAS 3,701 0,701
aprendizaje y ALTAS 4,083 0,663 ALTAS 3,585 0,695
estudio
Técnicas de BAJAS 3,174 0,767 BAJAS 3,666 0,761
aprendizajey | MEDIAS 3,543 0,709 MEDIAS 3,532 0,756
estudio ALTAS 3,822 0,756 ALTAS 3,503 0,760
BAJAS 3,692 0,734 BAJAS 3,474 0,761
Motivacion MEDIAS 3,812 0,756 MEDIAS 3,651 0,742
ALTAS 4113 0,748 ALTAS 3,967 0,745
Atenciény BAJAS 3,018 0,702 BAJAS 3,513 0,666
Concentraciéon | MEDIAS 3,296 0,638 MEDIAS 3,267 0,777
ALTAS 3,571 0,734 ALTAS 3,281 0,664
BAJAS 3,274 0,717 BAJAS 3,620 0,695
Actitud MEDIAS 3,521 0,655 MEDIAS 3,576 0,767
ALTAS 3,897 0,592 ALTAS 3,521 0,650
Estrategias para BAJAS 3,725 1,166 BAJAS 3,530 1,242
realizar un MEDIAS 3,725 1,000 MEDIAS 3,599 1,070
examen ALTAS 3,780 1,121 ALTAS 3,826 1,030
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Figura 1
Representacion grdfica de las puntuaciones medias en el Factor-I (dificultades en estrategias de
aprendizaje y estudio) segiin los niveles de las metas de aprendizaje y de las metas de logro.

do mas altas. Ademas, estas diferencias son mayores entre los niveles altos y medios
que entre los niveles medios y bajos de metas de logro (ver figura 3).

Por lo que se refiere al factor-IV (estrategias positivas de aprendizaje y estudio), se
aprecia un incremento progresivo en la utilizacién de estrategias de aprendizaje y
estudio segtin vamos pasando de los niveles mas bajos de metas de aprendizaje a los
niveles mas altos. Por el contrario, se produce una disminucién progresiva en la utili-
zacion de estrategias a medida que las metas de logro van siendo mas altas. También
aqui es preciso matizar que las diferencias en las puntuaciones medias son mas
amplias en el caso de las metas de aprendizaje que en el de las metas de logro (ver
tabla 2 y figura 4).

En el caso del factor-V (técnicas de aprendizaje y estudio), también se produce un
aumento progresivo en la utilizacién de estas técnicas segin se va pasando de los
niveles mas bajos de metas de aprendizaje a los niveles mds altos. Por otro lado, aun-
que no parece existir una relacion significativa de las metas de logro con la utilizacién
de este tipo de técnicas de aprendizaje y estudio (ver tabla 1), se aprecia una cierta ten-
dencia a disminuir el uso de estas técnicas a medida que las metas de logro van siendo
mas altas (ver tabla 2 y figura 5).
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Figura 2
Representacion grdfica de las puntuaciones medias en el Factor-1I (control y distribucion del
tiempo) seguin los niveles de las metas de aprendizaje y de las metas de logro.

En cuanto al factor-VI (motivacion), los resultados obtenidos reflejan un incremen-
to progresivo en las puntuaciones medias segiin vamos pasando de los niveles mas
bajos a los niveles més altos en ambos tipos de metas (aprendizaje y logro). De todas
formas, aunque los valores medios correspondientes a cada uno de los tres niveles de
metas contemplados son un poco mas altos en el caso de las metas de aprendizaje que
en las metas de logro, la relacién con esta dimensién factorial del LASSI es un poco
mayor para las metas de logro, lo cual se puede apreciar no s6lo en los diferentes valo-
res de «F» (ver tabla 1) sino también en que las diferencias entre los valores medios en
el factor «motivacién» son mayores en el caso de las metas de logro que en el caso de
las metas de aprendizaje (ver tabla 2 y figura 6).

En el factor-VII (atencién y concentraciéon), se observa un incremento progresivo en
el grado de atencién y concentracién a medida que las metas de aprendizaje son mas
altas. Por otra parte, no se aprecia ninguna relacién significativa entre las metas de
logro y el grado de atencién y concentracién que muestran los alumnos ante las tareas
y actividades de aprendizaje (ver tabla 2 y figura 7).

En el factor-VIII (actitud), se aprecia un aumento progresivo en el grado de interés
y de actitudes positivas que presentan los alumnos hacia el ambito académico segtin
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Figura 3
Representacion grdfica de las puntuaciones medias en el Factor-11I (ansiedad) segtin los
niveles de las metas de aprendizaje y de las metas de logro.

vamos pasando de los niveles mas bajos de metas de aprendizaje a los niveles mas
altos. Por otro lado, esta dimensién actitudinal no parece sufrir cambios sustanciales
en funcién del nivel de motivacién de logro (ver tabla 2 y figura 8).

Por ltimo, en el factor-IX (estrategias para realizar un examen), sélo se produce un
incremento progresivo en la utilizacion de estas estrategias a medida que las metas de
logro son mas altas. Sin embargo, no se produce ningiin cambio en las mismas en fun-
cién de los niveles de las metas de aprendizaje (ver tabla 2 y figura 9).

DISCUSION

Las estrategias de aprendizaje, como variable més directamente vinculada con los
componente cognitivos implicados en el aprendizaje, presenta dos caracteristicas basicas
(ver p.ej., Beltran, 1993, 1996; Genovard, 1990; Genovard y Gotzens, 1990): por un parte,
implican una secuencia de actividades u operaciones mentales dirigidas a facilitar el
aprendizaje y, por otra, tienen un caricter consciente e intencional en el que estan impli-
cados procesos de toma de decisiones por parte del estudiante ajustados al objetivo o
meta que pretende conseguir. Pues bien, una de las decisiones importantes que tiene que
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Figura 4
Representacion grdfica de las puntuaciones medias en el Factor-1V (estrategias positivas de
aprendizaje y estudio) segiin los niveles de las metas de aprendizaje y de las metas de logro.

tomar el estudiante en su proceso de aprendizaje es qué tipo de estrategias debe utilizar.
Ademas de ser necesario que disponga en su repertorio cognitivo de dichas estrategias,
la mayor parte de los estudios sobre este tema coinciden en sefialar que una de las varia-
bles que determina la utilizacién de unas u otras estrategias es la motivacién.

Dentro de las variables motivacionales que parecen incidir en las estrategias de
aprendizaje, una de las mas importantes es el autoconcepto académico del alumno
(ver p.ej., Nufiez et al., 1998). Parece evidente que la consideraciéon que tenga el estu-
diante de si mismo a nivel académico, el creerse mas o menos capaz en el momento de
enfrentarse al aprendizaje tiene una incidencia clara en cémo llevara a cabo ese proce-
so de aprendizaje y, mas concretamente, en qué estrategias utilizara. Pero otra de las
variables motivacionales que tiene una importancia capital en el momento de decidir
la utilizacién de un tipo de estrategias u otro, son las metas académicas del estudiante.
En funcién del tipo de metas que predominan en el alumno también seran distintas las
estrategias de aprendizaje que va a utilizar con la intencién de garantizar la consecu-
cién de dichas metas. Si las metas académicas representan distintas formas de aproxi-
marse, de implicarse y comprometerse en las tareas y actividades de aprendizaje, asi
como patrones motivacionales diferentes (ver p.ej., Cabanach, Valle, Nuafiez y Gonza-
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Figura 5
Representacion grdfica de las puntuaciones medias en el Factor-V (técnicas de aprendizaje y
estudio) segiin los niveles de las metas de aprendizaje y de las metas de logro.

lez-Pienda, 1996; Nufiez y Gonzélez-Pumariega, 1996; Valle et al., 1996, 1997; Valle y
Cabanach, 1998), parece obvio que el proceso de aprendizaje asociado a la consecucién
de esas metas seguira caminos distintos e implicara también la utilizacién de estrate-
gias de aprendizaje de diferente naturaleza.

Estos postulados parecen confirmarse en parte en los resultados encontrados en
nuestro trabajo. Mientras que las metas de aprendizaje, que suponen un interés por la
adquisiciéon de nuevas capacidades y conocimientos se encuentran relacionadas con la
utilizacion de aquellas estrategias dirigidas a la realizacién de aprendizajes compren-
sivos y significativos; las metas de logro, que tienen que ver con la tendencia del alum-
no a estudiar para obtener buenos resultados académicos, presentan muy poca
relacién con ese tipo de estrategias. En general, estos resultados coinciden con los
obtenidos en otros estudios (ver p.ej., Anderman y Young, 1994; Bouffard et al., 1995;
Cabanach, Valle, Sudrez y Fernandez, 1999; Meece y Holt, 1993; Valle et al., 1999; Wol-
ters et al., 1996), en los cuales la adopcién de metas de aprendizaje se encuentra rela-
cionada con la utilizacién de estrategias dirigidas a facilitar la consecucién de
aprendizajes comprensivos, mientras que la adopcién de metas de rendimiento no
parece relacionarse con la utilizacién de este tipo de estrategias.
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Figura 6
Representacion grdfica de las puntuaciones medias en el Factor-VI (motivacion) segtin los
niveles de las metas de aprendizaje y de las metas de logro.

Las principales conclusiones que podemos extraer de esta investigacién son las
siguientes: cuanto mads alta es la orientacién motivacional del alumno hacia el
aprendizaje menores son las dificultades que tiene a la hora de utilizar diferentes
estrategias de aprendizaje, lo cual se traduce en escasas dificultades para planificar
su proceso de estudio, para diferenciar lo relevante de lo irrelevante, para controlar
y regular su aprendizaje, y para comprender la informacién. Por el contrario, las
dificultades se incrementan cuanto mads alta es la orientacién motivacional del
alumno hacia el rendimiento. Al mismo tiempo, cuanto mas motivado esta el alum-
no hacia el aprendizaje, mayor es su organizacién y control de su tiempo de estu-
dio, utiliza mads estrategias dirigidas a la comprension y significatividad del
aprendizaje (p.ej., la bisqueda de relaciones entre los nuevos conocimientos y los
conocimientos previos, organizacién del material que se va a aprender, aplicacién
de los aprendizaje realizados a nuevas situaciones). Ademads, esto se encuentra aso-
ciado con una mayor utilizacién de determinadas técnicas de aprendizaje que facili-
tan la adquisicion y comprensién de conocimientos (p.ej., subrayado, resimenes,
esquemas, etc.), con un alto grado de responsabilidad y autodisciplina del alumno
ante las tareas académicas, con una mayor atencién y concentracién y, en general,
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Figura 7
Representacion grdfica de las puntuaciones medias en el Factor-VII (atencion y concentracion)
segtin los niveles de las metas de aprendizaje y de las metas de logro.

con un mayor grado de interés hacia el estudio y hacia el &mbito académico en su
conjunto.

En el caso de la metas de logro, ademas de no haber relaciones significativas con
algunas de las dimensiones mencionadas, en algunos casos se observa que cuanto
mas motivado esta el alumno hacia el rendimiento, menor es la utilizacién de cier-
tas estrategias dirigidas a la comprension y significatividad del aprendizaje —estra-
tegias positivas de aprendizaje y estudio— (p.ej., la bisqueda de relaciones entre
los nuevos conocimientos y los conocimientos previos, organizacion del material
que se va a aprender, aplicacién de los aprendizajes realizados a nuevas situacio-
nes). Ademads, un progresivo incremento en los niveles de motivacién de logro se
encuentra asociado con un aumento del grado de tension y ansiedad ante el apren-
dizaje y el estudio.

En consecuencia, podemos concluir que las diferencias que existen entre las metas
de aprendizaje y las metas de rendimiento (en nuestro caso, metas de logro) a nivel
motivacional, también provocan cambios sustanciales en la utilizacién de estrategias
de aprendizaje. Mientras que un incremento en las metas de aprendizaje suele ir
acompafiado de una mayor utilizacién de estrategias relacionadas con la realizacién
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Figura 8
Representacion grdfica de las puntuaciones medias en el Factor-VIII (actitud) segiin los
niveles de las metas de aprendizaje y de las metas de logro.

de aprendizajes profundos y significativos (p.ej., control y distribucién del tiempo,
estrategias positivas de aprendizaje y estudio, técnicas de aprendizaje y estudio, aten-
cién y concentracion, etc.), en el caso de las metas de logro, el incremento en los nive-
les de esta orientacién motivacional no sélo no parece relacionarse significativamente
con ese tipo de estrategias, sino que en algunos casos provoca una disminucién en la
utilizaciéon de algunas de ellas y, ademas, un aumento progresivo en dicha orienta-
cién motivacional estd asociado con unas mayores dificultades en estrategias de
aprendizaje y estudio.

A modo de reflexién final, las diferentes razones que tienen los alumnos para estu-
diar, que en este caso se traducen en tener como objetivo prioritario el aprender (metas
de aprendizaje) o el tener como meta principal la consecucién de buenos resultados
académicos (metas de logro), nos deberia servir para realizar un andlisis en profundi-
dad de hasta que punto los resultados académicos que obtienen los alumnos, en térmi-
nos de calificaciones, son un fiel reflejo de su aprendizaje y del grado de
significatividad del mismo. Dicho en otros términos, ;el tener buenos resultados aca-
démicos es una demostracién clara y evidente de haber realizado aprendizajes profun-
dos y significativos y, en consecuencia, la prueba exacta del dominio y conocimiento

RIE, vol. 19-1 (2001)



Diferencias en la utilizacion de estrategias de aprendizaje segiin el nivel motivacional de los estudiantes 123

—@— METAS DE APRENDIZAJE —+— METAS DE LOGRO
Z 5T
)
a4
<
N
3 3,826
< 4 4 3,725 3,725
& o L ———— —
<z 0— 3,78
25 3,53 3,599

£ 3

3 +£
2 3
<o
Q
[Sa)
P
2 24
E
wn
m
o
- 1 : : |

METAS BAJAS METAS MEDIAS METAS ALTAS
Figura 9

Representacion grifica de las puntuaciones medias en el Factor-IX (estrategias para realizar
un examen) seguin los niveles de las metas de aprendizaje y de las metas de logro.

que tiene el alumno en una determinada materia?. Los resultados de algunas investi-
gaciones que han estudiado las orientaciones motivacionales y sus relaciones con el
uso de diferentes estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico no parecen
dar una respuesta afirmativa a este interrogante y, en el mejor de los casos, nos pode-
mos quedar con la duda y la consiguiente preocupacién que puede generar el hecho
de los que los resultados académicos no sean un reflejo de un proceso de aprendizaje
de calidad. Es posible que muchos estudiantes consigan buenos resultados académi-
cos y ello no implique necesariamente el haber adquirido conocimientos comprensi-
vos y significativos.

Para terminar, creemos que los resultados de este estudio deben complementarse
con otros trabajos en los que se contemple un anélisis mas detallado de la actuacion
estratégica de los estudiantes ante tareas especificas. Con esto se puede apreciar con
mayor precision qué estrategias concretas utilizan y en qué medida ello se relaciona
con sus orientaciones motivacionales. Ademas, se podrd comprobar la influencia de
algunas variables que, debido a las propias caracteristicas del disefio de la investiga-
cién, no hemos tenido en cuenta y que pueden afectar a las relaciones entre motiva-
cién y utilizacién de estrategias (p.ej., caracteristicas de la tarea, tipo de evaluacion,
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etc.). Indudablemente, aunque esto implica cambios sustanciales a nivel metodolégico
que afectan al tipo de disefio, a los instrumentos de medida utilizados, a la seleccién
de los sujetos, etc., nos puede proporcionar datos importantes que nos ayuden a com-
prender y explicar con mayor exactitud y precision las relaciones existentes entre la
motivacion de los estudiantes y la utilizacion de estrategias de aprendizaje.
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LATRANSICION A LOS ESTUDIOS UNIVERSITARIOS.
ABANDONO O CAMBIO EN EL PRIMERANO
DE UNIVERSIDAD

Enric Corominas Rovira

Universitat de Girona

RESUMEN

Al final del primer afio de universidad es cuando se completa la transicion entre secundaria
y universidad. Los casos de abandono o cambio (de estudios, de universidad) entre los estudian-
tes universitarios se dan principalmente en este primer afio.

Se aplica un cuestionario a una muestra de alumnos de la Universidad de Girona que no se
matriculan tras el primer afio de estudios para identificar las causas que originaron el abando-
1no o cambio. Se agrupan en cuatro bloques: Carencias en la calidad de la ensefianza, déficits en
el potencial de aprendizaje del alumno, dudas sobre la eleccion pertinente de los estudios, y
otros factores circunstanciales (financieros, compatibilidad con ocupacion laboral, etc). Se ana-
lizan diferencias segiin diversas variables de clasificacion.

Se aportan sugerencias de actuaciones que la universidad puede desarrollar para prevenir y
remediar los desajustes institucionales (costes, prestigio) y, especialmente, los desajustes perso-
nales (sentimiento de fracaso o frustracion que el abandono o cambio del alumno produce).

ABSTRACT

The transition between High School and College or University is completed after the first
year of University; the cases of withdrawal or change of studies or University take place mostly
during this first year.

A sample of students from the University of Girona that did not register for the second
year of studies following their first year were surveyed using a questionnaire to identify the
main reasons that caused them to withdraw or change their concentration. We group them in
four blocks: low quality of the education, low learning potential of the student, doubts about
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the right choice of what subject to study, and other circumstantial factors (financial, compati-
bility with labor occupation, etc...). We analyze differences depending on the classification
variables.

We suggest actions that University can develop in order to prevent and solve institutional
problems (cost, prestige) and, especially, the personal problems (feelings of failure or frustration
that the withdrawal or change produces in the student).

1. INTRODUCCION

La diversidad de los estudiantes en educacién postobligatoria se amplia cada vez
mas. Acceden a la universidad estudiantes provinentes de sectores sociales o con
caracteristicas personales especiales que hasta recientes décadas no les era posible
alcanzar este nivel de formacién (McGivney, 1996). Ademads, tienen una oferta de estu-
dios universitarios muy diversificada, y por tanto pueden escogen el ‘proveedor’ que
mas les conviene.

La transicién de los estudios secundarios a los estudios superiores debe considerar-
se en un espacio temporal amplio que abarca el afio anterior y el afio siguiente al
momento concreto del cambio. Al final del segundo afio —primer afio en la universi-
dad— ya puede valorarse el resultado de la transicién. La resoluciéon puede ser favora-
ble, pero puede ocurrir que la transicién resulte problemaética, que el estudiante no se
sienta a gusto en los estudios universitarios o surjan obstaculos que le conduzcan al
abandono o al cambio. Al final del primer afio de universidad es cuando se produce la
reduccién mas intensa de las cohortes y cuando se producen los bajos resultados que
alargaran la estancia en la universidad hasta conseguir la titulacion.

Nos interesa analizar la continuidad entre el primero y segundo afio de estudios
universitarios, identificar las causas que originan esta reduccién, y sugerir vias pre-
ventivas o de mejora desde la accién orientadora.

2. LA PREOCUPACION DE LAS UNIVERSIDADES POR EL ABANDONO DE
LOS ESTUDIANTES

Student attrition, freshman-to-sophomore dropout, withdrawal, retention, first-year persis-
tence, non-completion, son palabras clave que aparecen a menudo en articulos o infor-
mes de investigacion sobre ensefianza superior.

El abandono o, en positivo, la permanencia en los estudios universitarios preocupa
a los gestores académicos y financieros de la universidad, a los profesores, a los orien-
tadores, a las familias y especialmente a los propios estudiantes.

El indice de permanencia en el centro escolar, —la relacién entre los que acceden a
la universidad y los que completan los estudios—, se generaliza en muchas universi-
dades como una muestra de calidad (Yorke, 1998) que se destaca en los folletos de pro-
paganda o se constituye en indicador en los rankings... Pero en su anélisis hay que ser
cauto, y considerar tanto las entradas (sistema de acceso, etc) como los resultados, asi
como los procesos (programas que se desarrollan, nivel de exigencia, etc)
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El porcentaje de alumnos que entran en el College y que no retornan en el segundo
afio —abandonan o cambian— crece en los tltimos afios, segtin un informe de la Ame-
rican College Testing (1999): En 1998, casi alcanza el 27% (28°6 en colleges ptiblicos y
2278 en privados); mientras, la tasa de estudiantes que concluyen su bachelor’s degree
(licenciatura) en menos de cinco afios se ha reducido hasta situarse en torno a un 52%
(43% universidades publicas y 56’3% privadas).

Crece el nimero de alumnos que ingresan en la educacién superior casi como una
exigencia nacional; pero, si acuden a las universidades estudiantes poco preparados
académicamente, con dificultades econémicas, que han hecho una eleccién poco opor-
tuna, o con otros problemas personales, es previsible que esto ocurra.

Murtaugh et alt (1999), con una muestra de 8867 estudiantes ingresados entre 1991
y 1996 en la Universidad del Estado de Oregon, muestra mediante una curva de
Kaplan-Meier la retencién de las cohortes en cada trimestre a lo largo de cuatro afios:
Durante el primer afio se acumulan un 30% de bajas, mientras que en los tres siguien-
tes se produce el otro 10% de deserciones.

En Espafia, segtin los datos aportados desde el Consejo de Universidades (Indicado-
res del rendimiento. Documento de trabajo. Madrid, 1993, revisado en 1996, p. 278) en
los estudios de ciclo largo s6lo un 37% del alumnado de su promocién cumple con
éxito su trayectoria académica, un 31% acumula algin afio de retraso y un 32% aban-
dona. En los estudios de ciclo corto las tasas son del 53'5%, 25% y 22% respectivamen-
te. Estos datos presentan significativas diferencias segtin las areas de estudio. Asi, por
ejemplo, tres perfiles aparecen con cierta nitidez: a) Humanidades, presenta la tasa
mas baja de retraso en estudios de ciclo largo (15%) pero la mas alta de abandono
(43%); b) Ingenierias de ciclo largo tiene la tasa de retraso mas alta (40%) y también un
40% de abandono; Ciencias de la salud presenta una tasa de retraso del 10% en estu-
dios de ciclo corto (la menor) y también reducida en ciclo largo y un abandono del 20%
en estudiod de ciclos corto y largo.

La reflexién sobre estos datos lleva a considerar el coste material que supone y la
problematica personal que representa.

El impacto econémico es preocupante: Cuando un alumno no completa sus estu-
dios la inversién en formacién —con fondos familiares, propios, publicos— resulta
menos rentable que si llegan a completarlos. Se producen también efectos de caracter
colectivo como el cuestionarse el prestigio de la institucion. Surgen interrogantes acer-
ca de la gestién universitaria ;Una universidad con altas tasas de abandono ha de reci-
bir el mismo financiamiento ptiblico que otra universidad con baja tasa de bandono?
¢Hasta qué punto es atribuible a la institucién la alta o baja tasa de persistencia? ;Es
justo establecer unos requisitos de permanencia cuando la matricula que paga el alum-
no es una parte reducida del coste real de sus estudios?

Inquieta especialmente la problemética personal interna del alumno que abandona,
por el sentimiento de fracaso y frustraciéon que se genera. Cada estudiante que aban-
dona es una oportunidad perdida para el propio estudiante.

La preocupacién de las universidades se manifiesta en investigaciones diversas
que abarcan desde los estudios iniciales, primer afio de universidad (Grayson, 1996:
McGivney, 1996; Yorke,1998a) que son los mas abundantes, el posible abandono en los
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anos intermedios, o en el periodo final del proceso formativo ( Rickinson, 1998), hasta
el abandono en los estudiantes de programas de doctorado (National Science Founda-
tion, 1998).

3. MODELOS TEORICOS SOBRE EL ABANDONO O PERMANENCIA

Las referencias a los trabajos llevados a cabo en las ultimas décadas en Estados
Unidos por Tinto (1975, 1993) y Pascarella y Terenzini (1991) son constantes en trabajos
posteriores.

Una idea central de la teoria de Tinto es que el estudiante entra en la educacién
superior con un conjunto de caracteristicas y background personal, intenciones y expec-
tativas, y su decisiéon de permanecer o salir de los estudios superiores esta en funcién
del nivel de integraciéon académica y social que alcanza en la institucién. La integra-
cién social significa compatibilidad y buen entendimiento con la comunidad universi-
taria, especialmente con los profesores y compaiieros. La integracién académica se
define por el grado de congruencia entre el desarrollo intelectual del individuo y el
clima intelectual de la institucién.

Cabe advertir que el marco estructural y organizativo de la educacién superior de
cada pais ha de ser tenido muy en cuenta a la hora de estudiar la deserciéon de los estu-
dios universitarios. El cardcter eminentemente publico o privado de las universidades,
su autonomia o dependencia, el modelo de curriculum o sistema acumulativo de cré-
ditos, el régimen de ayudas econémicas en forma de becas o créditos, etc. son elemen-
tos distintivos.

Asi, los modelos pueden no ser transferibles o generalizables a otros paises. Por
ejemplo, la ubicacién fisica de las universidades y la residencia en el propio campus
universitario es distinta en nuestro pais respecto de Estados Unidos y otros paises, con
lo cual la integracion social que Tinto destaca en su modelo, puede no ser tan impor-
tante en nuestros estudiantes «commuters», en todo caso habra que medirla por la
participacién en actos lddico-festivos organizados por la propia universidad o por las
asociaciones de estudiantes. Otro ejemplo: completar los estudios con estancias sucesi-
vas en distintas universidades que puede ser una caracteristica corriente para un estu-
diante alemdn, entre nuestros estudiantes no es nada comun.

Para Pascarella y Terenzini (1991) los aspectos que refuerzan la persistencia son:

— la calidad de la institucion. (El prestigio de la institucién suele concretarse en el
nivel de selectividad de entrada y el esfuerzo exigido en el proceso educativo)

— la seguridad o incertidumbre en la eleccién de la especializacion.

— las becas o ayudas econémicas en la financiacion.

— la residencia o no en el campus universitario que influira en la integracion
social.

No obstante, la integracién social juega un papel en la persistencia cuando el nivel

de compromiso con los propios objetivos y con la institucién son bajos. Puede darse
una cierta compensacion entre los niveles de integracion académica y social. (Aspectos

RIE, vol. 19-1 (2001)



La transicion a los estudios universitarios. Abandono o cambio en el primer afio de universidad 131

como compaginar trabajo a tiempo completo y estudios dificulta la integracion social.
El trabajo a tiempo parcial también la dificulta si se realiza fuera del campus, en cam-
bio en el campus significa un aspecto de mayor integracion).

En el modelo de abandono de los estudios universitarios que desarrolla Bean (1981,
1983, 1990) introduce el constructo de «intencién de dejar o persistir en los estudios»
—representacion actitudinal del estudiante—, como principal predictor. Asi, distingue
cuatro tipos de variables con efectos en la «intencién de dejar los estudios»: bacground
personal, organizacion, entorno, y actitudes y resultados que operativiza en veintitrés
predictores. Valora que los planteamientos anteriores de Tinto y Pascarella y Terenzini,
que incorpora a su teoria, tienen un enfoque muy sociolégico y él agrega pardmetros
psicolégicos que extrae de la teoria del afrontamiento: La integracién social y académi-
ca surge de las conductas de afrontamiento positivo y asertivo (acercamiento, aproxi-
macién) o de afrontamiento negativo o pasivo (evitacion, huida) ante las situaciones
del entorno académico y social. Distingue la integracién académica a corto y a largo
plazo, la satisfaccion con su realizacién académica actual y la percepcién de su futuro
académico, respectivamente.

En un detallado estudio empirico de este modelo (Eaton & Bean, 1995) se constata
que la integracién social y académica no son procesos discretos sino altamente interre-
lacionados.

A partir de una investigacion de caracter cualitativo-descriptiva y exploratoria-
desarrollada por Riviere (1999) en Québec explica el proceso del estudiante que no
completa sus estudios en un College d’enseignement géneral et professionnel (centro de
estudios a nivel preuniversitario y de formacién técnica a los que se accede desde
High school). Identifica diez pasos o etapas que se suceden en estos estudiantes, dis-
tinguiendo tres amplios estadios:

12 Previa al ingreso: Escasa madurez, percepcion poco adecuada del centro de
educacién superior, e inadecuada orientacion académica.

2¢ Durante la permanencia en el centro: Situacion de shock por el cambio experi-
mentado en el cambio de compafieros y la no adaptacion al nuevo sistema edu-
cativo, sentimiento de alienacién e isolacién, conductas defensivas, inhibicién
de la accién, y resignacion al abandono.

32 Posterior al abandono: Etapa moratoria de reflexién, exploracién, reorganiza-
cién (a veces vivida con sentimiento de culpabilidad o como humillacién perso-
nal), etapa de autoreactualizacién retornando o no a los estudios (se recupera la
autoconfianza y se mejora la autoimagen).

Estas etapas no son generalizables pero se han manifestado transferibles en otros
contextos. Significan un proceso de aprendizaje regresivo inducido por la mala adap-
tacion entre el estudiante y la institucion.

Yorke, M. (1998) considera que los planteamientos tedricos suelen centrarse excesi-
vamente en el alumno, no dando la importancia que tiene en el contexto universitario
al impacto de factores externos, bien sean factores de caracter politico u otros obstacu-
los sociales —por ejemplo, el modelo de financiacién de los estudios universitarios—,
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o factores institucionales, como la calidad de los programas que se ofrecen o la ayuda
orientadora al estudiante en la eleccién de los cursos a seguir. La responsabilidad de
dejar los estudios universitarios en muchos casos no es achacable sélo al estudiante
sino compartida... Su trabajo empirico financiado por el Higher Education Funding
Council of England a partir de una amplia muestra de 1083 sujetos que incorpora estu-
diantes de seis instituciones universitarias del noroeste de Inglaterra, ha sido un refe-
rente importante en nuestro trabajo.

4. PROPOSITO DEL PRESENTE TRABAJO

Estudios centrados en el anélisis de informacién cuantitativa acerca de la perma-
nencia o abandono/cambio a nivel de institucién educativa individual o en ambitos
mas amplios son relativamente abundantes. Los analisis de las causas que generan
esta situacion son menos frecuentes y basadas a menudo en variables socioldgicas o
psicolégicas recogidas a la entrada en la universidad como predictores de éxito y
permanencia.

En este estudio se pretende un conocimiento mas directo de las causas al basarnos
en las razones que dan de los propios sujetos después de que se ha producido el cam-
bio o abandono.

La mayoria de los estudios referenciados obedecen a dos objetivos: delimitar cau-
sas e identificar obstaculos que conducen al abandono, y sugerir o experimentar inter-
venciones para evitar el abandono o fomentar la permanencia. Este va a ser el
esquema de nuestro trabajo.

No entramos en el anélisis detallado del impacto econémico. Remitimos a autores
que realizan un interesante y profundo estudio como Thomas, M. and oth, 1996;
Yorke, 1998a, 1998¢, 1999; Carpenter, 1998; EURYDICE, 1999; Villareal, 1998.

5. ESTUDIO EMPIRICO
5.1. La muestra

La primera condicién es definir con precisién las caracteristicas de la muestra que
pretendemos estudiar. El «abandono o cambio» quedé establecido en estos términos:
«estudiantes matriculados por primera vez en primer curso de una carrera o titulacion
de la Universitat de Girona en el curso 1997-98 y que en el curso siguiente (98-99) no
figuran como matriculados en dicha carrera o titulacién». Esta delimitaciéon incluye por
tanto sélo los alumnos «nuevos», que acceden a la universidad por primera vez por una
de las tres vias siguientes: COU o Bachillerato Logse + Selectividad, desde Formacién
Profesional, y desde el acceso para mayores de 25 afios. Quedan excluidos alumnos
«veteranos» que reingresan o prosiguen estudios universitarios en otras carreras por
otras vias de acceso, como estudiantes de una segunda carrera o estudiantes de segundo
ciclo que previamente cursaron una diplomatura (estudiantes de Ciencias Econdémicas
ya diplomados en Ciencias Empresariales, estudiantes de Psicopedagogia ya diploma-
dos en Magisterio o Educacién Social, etc). Tampoco se incluen posibles repetidores.
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Se solicito a la Oficina de Estudios y Soporte a la Docencia de la UdG la relacion
nominal de estudiantes que respondian a estas caracteristicas y su direccién postal y
telefénica. Una fuerte restriccion de la muestra se produjo por el respeto escrupuloso
de no difundir los datos del estudiante si éste no lo autorizé en el momento de la
matriculacién. Por este motivo, se ampli6é la muestra a los estudiantes en idéntica
situacién de la promocién anterior (matriculados el 96-97 y que no figuran en el curso
97-98).

En la tabla 1 se expone la respuesta que obtuvimos y como la muestra de respues-
tas utiles conseguida alcanza el 50% de la muestra inicial, ya que las devoluciones del
servicio postal se redujeron a sélo tres casos.

TABLA1
CUESTIONARIOS ENVIADOS | RECIBIDOS. COMPOSICION DE LA MUESTRA
POR FACULTADES Y ESCUELAS

Cuestionarios | Cuestionarios
Facultad grupo enviados recibidos Estudios
hombres| mujeres | hombres| mujeres | Diplomatura Licenciatura

CC de la Educacién 96-97/97-98 | 5 12 | 242*| 6

97-98/98-99 | 7 19 | 4+1*| 10 19 3
Letras 97-98/98-99 | 3 9 1 6 — 7
Ciencias 96-97/97-98 | 3 5 3 4

97-98/98-99 | 1 2 1 2 — 10
Ciencias Juridicas 96-97/97-98 | 17 32 9 20

97-98/98-99 | 8 11 2 2 — 33
Ciencias Econémicas y 96-97/97-98 | 14 13 9 6
Empresariales 97-98/98-99 | 7 13 4 8 21 6
Esc.Sup. Relac.Ptblicas 96-97/97-98 | — 3 — | —

97-98/98-99 | 1 3 — 1 1 —
Esc. Oficial de Turismo 96-97/97-98 | 2 — 2 — 2 —
Esc. Técnica Superior 96-97/97-98 | 1 e e

97-98/98-99 | 19 2 7 1 4 4
Total parcial 96-97/97-98 | 42 65 27 36
Total parcial 97-98/98-99 | 46 59 20 30 47 63
Total general 222 113 110

(*) por diferentes motivos no se incorporan a la muestra definitiva y se analizan particularmente.
La muestra definitiva es pues de 110 personas.
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Hay alguna consideracién a remarcar:

— La tnica licenciatura con dos ciclos en Ciencias de la Educacién es Psicologia,
ya que de la licenciatura en Pedagogia se imparte sélo el 2° ciclo y se nutre de
alumnos que no son de nuevo ingreso en la universidad sino provinentes de las
diplomaturas de Magisterio y de Educacién Social.

— Especialmente en el curso 96-97, se asigno plaza en la UdG Derecho a bastantes
alumnos que habian priorizado universidades de Barcelona, en buena parte
estos alumnos al finalizar el primer afio se trasladan a aquellas universidades.

— La licenciatura en Administracion y Direccion de Empresas se inici6 en el 97-98
y al primer curso accedieron bastantes alumnos que habian iniciado la diploma-
tura de Ciencias Empresariales.

— Se da una escasa representacion de las diplomaturas tecnolégicas con fama de
provocar un cuello de botella en el primer curso en el afdn de seleccionar el
alumnado capaz de seguir el nivel de exigencia establecido.

— Las tres respuestas recibidas y no incorporadas en la muestra obedecen, en dos
casos, a que mas que responder el cuestionario redactan un alegato de su aban-
dono de la UdG. Un tercer caso pone de manifiesto situaciones administrativas
singulares que afortunadamente son poco frecuentes: se trata de una persona
que precisa el reconocimiento de estudios secundarios para ocuparse como pro-
fesor de musica, que accede a la universidad en las pruebas para mayores de 25
afos y por el simple hecho de matricularse en la universidad se le reconoce
dicho nivel académico.

Por la informacién antes relatada la muestra es incidental. El hecho de permitir o
no la difusién de sus datos personales no creemos que introduzca sesgo en la muestra.

5.2. El Cuestionario

Fundamentado en las teorias expuestas, tomamos como base el cuestionario de
Yorke (1998) y los resultados obtenidos en su anélisis factorial, asi como las razones
que daban los estudiantes entrevistados por Rickinson & Rutherford (1996) en la Uni-
versidad de Birmingham.

Hemos procurado que se adaptara al contexto de la Universidad de Girona: Es dis-
tinta una universidad de ubicacién «rural» americana de una universidad de ubica-
cién «urbana» en una gran ciudad, y ambas son distintas de una universidad de 12.000
estudiantes, en una ciudad de 80.000 habitantes, mayoritariamente procedentes de la
propia ciudad o de localidades de las comarcas distantes como maximo 60 kilometros
lo cual facilita el que muchos estudiantes vivan con su familia y se desplacen diaria-
mente al centro de estudios.

El conjunto de items que incorporamos comprende causas o razones de cambio o
abandono de caracter «objetivo» y otras de caracter mas subjetivo a partir de la per-
cepcioén que el estudiante tiene de determinadas situaciones.
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La estructura conceptual del cuestionario y la redaccion de los items se presentan a

continuacién. El orden de los items en el cuestionario es totalmente aleatorio:

* Adaptaci6n o integracion académica

En relaci6n a la eleccion de estudios: (items 1y 15)
En relacion a la preparacién previa y al esfuerzo personal del estudiante (items 5, 14, 16, 26
y 30)
Satisfaccion con el servicio ofrecido
Plan de estudios (items 4, 6, 22 y 29)
Relacién profesores-alumnos (items 7, 18 y 27)
Oferta de servicios o recursos (items 8, 13 y 25)

* Adaptacién e integracion social (items 11, 23, 24 y 32)
* Limitaciones o circunstancias

NG W

9.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.

De caracter Logisticas (items 3, 17 y 28)
Relativas a otros roles o responsabilidades distintas a los de estudiante.
Alternancia trabajo estudio, (items 19, 31)
Responsabilidades familiares (items 2, 21)

Problemas de salud (items 10, 12, 20)

De carécter generico (items 9)
La elecci6n de los estudios universitarios que realicé ha resultado poco adecuada a mis inte-
reses y preferencias.
Necesidad de atender a familiares o personas a mi cargo.
Problemas de alojamiento
Estrés relacionado con la exigencia de los estudios (en pocas o muchas asignaturas)
Escaso rendimiento académico: Obtenia notas bajas.
Las asignaturas del Plan de Estudios eran poco motivadoras para mi.
Ausencia de ayuda y soporte personal de parte del profesorado.
Escasa oferta de servicios al estudiante: Culturales, deportivos, de orientacién y asesora-
miento personal y profesional, etc)
Dificultades de caracter econémico.
Necesidad de tomarme un descanso en mi formacién.
Afioranza o nostalgia de la familia, amistades o personas queridas.
Problemas con las drogas, alcohol u otras adicciones.
Masificacion: Excesivo niimero de alumnos en las clases.
Poco esfuerzo o compromiso por mi parte en el estudio de las asignaturas.
Me di cuenta que las perspectivas ocupacionales eran muy escasas
Falta de habilidades de estudio.
Dificultades en los desplazamientos o viajes del lugar de residencia a lugar de estudio.
Escasa disponibilidad y ayuda poco adecuada de los profesores en las tutorias.
Horarios incompatibles con otras actividades laborales o de ocio.
Problemas de salud personal.
Cuidar mi hijo/a recién nacido/a.
Los contenidos de las asignaturas no eran lo que yo esperaba.
La ciudad no me gustaba mucho.
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24. Ausencia de soporte personal de la familia.

25. Escasos recursos o equipamientos para el estudio ofertados por la universidad (bibliotecas,
aulas de informatica, laboratorios, etc)

26. No haber aprobado el minimo de créditos establecido por las Normas de Permanencia.

27. Manera de ensefiar poco adecuada de algunos profesores.

28. Cambio de domicilio familiar

29. Sistema de evaluacion demasiado exigente.

30. Preparacién académica previa insuficiente: déficits en conocimientos de base.

31. Encontré un puesto de trabajo y me incorporé al mundo laboral.

32. Dificultad en hacer amistades.

No se han incorporado alguno de los items que figuran en el cuestionario de Yorke,
por ejemplo, ‘Miedo a los crimenes’.

Dudamos en incorporar el item 10, ‘Necesidad de tomarme un descanso en mi for-
macién’ por entender que esta situacién de aparcar o aplazar los estudios, a causa de
problemas de salud, o con la intencién de alternar los estudios con periodos de adqui-
sicién de experiencia laboral, u otros motivos, siendo habitual en otros contextos, no
era corriente en nuestra cultura universitaria. No obstante, al considerar las respuesta
de los sujetos de la muestra veremos que es un elemento bastante citado también en
nuestro ambito.

‘No haber aprobado el minimo de créditos establecido por las Normas de Perma-
nencia’, casi podriamos afirmar que es un item incorporado porque en el dato de que
uno de cada seis alumnos ingresados en la UdG no supera en el primer afio los 12 cré-
ditos establecidos como requisito minimo esta la motivacion primera que originé este
trabajo. Pero es mas un efecto que una causa. Se trata de una informacién objetiva
que requeriria un estudio particular. La inclusién en la escala es atipica puesto que
propiamente permite s6lo dos opciones de respuesta (afirmativa o negativa) y no una
gradacién.

Las opciones de respuesta en la escala Likert eran:1 Nula, 2 Escasa, 3-4-5 Modera-
da, 6 Considerable y 7 Muy destacada.

5.2. Procedimiento de recogida de informacion

El cuestionario se remitié por via postal con una carta de presentacién, y un sobre
franqueado para retornarlo. En la carta de presentacién se indicaba el objetivo del
estudio (la continuidad y la movilidad o cambios de los estudiantes en los inicios de su
formacién universitaria y el andlisis de sus causas), y como habiamos obtenido su
direccién. Se precisaba que el estudio no tenia caracter institucional sino que se des-
arrollaba con caracter privado desde la asignatura de Orientacién Profesional en los
estudios de Psicopedagogia. Se solicitaba que cumplimentaran el cuestionario —ané-
nimo— y que lo devolvieran en el sobre franqueado adjunto. Se agradecia su colabora-
cién y se ofrecia como compensacién el compromiso de proporcionarles los datos
descriptivos si nos lo solicitaban.
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Transcurrido un mes desde el envio de las cartas se contacté telefénicamente iden-
tificindonos como responsables de la investigacion y, agradeciendo su colaboracién si
ya nos habian contestado o recordandoles nuestra peticion si todavia no lo habian
hecho. Esta acciéon se produjo con diversos niveles de contacto: conversacién directa,
conversacién con familiares que transmitirian el mensaje, grabaciéon del mensaje en
contestador automatico. Sirvié para detectar algunos casos en que no se habia recibido
la carta y se procedié a enviarla de nuevo. Sin poder precisar la dimension real de su
efecto, estamos convencidos que este recordatorio telefénico estimulé la voluntad de
responder en aquellos que no lo habian manifestado de manera inmediata e incremen-
t6 las respuestas recibidas.

6. RESULTADOS
6.1. Variables de clasificacion de los sujetos de la muestra
El analisis de los 110 casos de la muestra nos indica la siguiente distribucion:

Atendiendo al género se distribuye en 43 hombres y 67 mujeres.

Edad: (afios que se cumplen en el afio de inicio de ler curso de universidad)
18-19 afios : 70  20-21 afios: 25 22-25afios: 8§ mas de 25 afios: 7

Via de acceso:

COU/Bach.Logse + PAAU: 88 Desde Form. Profes: 17 Acc. mayores 25 afios: 5
Nota de acceso:

5-6 puntos: 54; 6"1-7 puntos: 39; 7'1-8 puntos: 15 > 8 puntos: 0 No contestan: 2
Opcidn en que se escogid la carrera: 1% 73; 2%: 16; 3% 12; 4* o mas: 9

Niimero de créditos matriculados:

Menos de 50: 4; Entre 50 y 60: 37; Entre 61y 75: 65; Méas de 75: 1

La financiacion de los estudios, con caracter exclusivo o predominante, ...

... la asumen los padres: 58 ; ... proviene de ayuda institucional /beca o similar): 15;
... proviene del propio trabajo: 37.

6.2. Distribucion (abandono/cambio) al finalizar el primer curso

Las categorias ‘cambio’ y ‘abandono’ delimitan dos situaciones distintas:

Una situacioén es la del alumno que sigue manteniéndose en los estudios universi-
tarios aunque por causas de insatisfaccion interna o externa o por circunstancias vita-
les modifica su itinerario de formacién trasladandose a otra universidad o bien
replantea su proyecto e inicia nuevos estudios o ambas cosas a la vez.

Otra situacion maés radical es la de abandono de los estudios universitarios. Puede
ocurrir que no se abandone la formacién académica y se prosiga la formacién en otro
tipo de estudios de nivel inferior al universitario (ciclos formativos, ensefianzas no
regladas, etc.). Incorporarse al mundo del trabajo es la alternativa a la escolarizacién.

El siguiente esquema muestra la distribucién que se produce al final de primer
curso:
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De carrera. o titulacién (18)
Cambio. / De universidad (21)
(55) ™ De carrera o titulacién y de universidad (16)

/ Siguen estudios no universitarios (ciclos formativos, ensefi. no regladas, etc) (16)
Abandono Si (33)
No (6)

Trabajan

(55)

No siguen estudios (39)
transitorio (32)
definitivo (7)

Consideran el aban=
dono de los estudios

Las vinculaciones entre las categorias cambio/abandono con las anteriores varia-
bles de clasificacién —mediante la aplicacién de la prueba del Chi-cuadrado— se indi-
can en la tabla n° 2.

TABLA 2
RELACIONES ENTRE CAMBIO/ ABANDONO CON LAS DEMAS VARIABLES DE CLASIFICACION
Cambio/ Abandono ... |  Criterio de segmentacién Nivel de significacién y Comentario
... x Género 1: Hombres NO SIGN
2: Mujeres.
..x Edad 1. «J6venes»: Edad minima para | ***
ingresar en la universidad y Cambio mas frecuente en «Jévenes»
los de 1 afio mds. y abandono mas frecuente en
2. «Mayores»: Superan en dos o «mayores»
més afios la edad minima de ingreso.
...x Via acceso 1. BUP o Bach. Logse + i
PAAU Cambio mas frecuente en los que
2: Formacion Profesional II acceden desde BUP + Selectividad.
y Mayores de 25 afios Mayor abandono en los que acceden
desde FP o pruebas mayores 25 afios.
... x Nota acceso 1.Entre5y 6 NO SIGN.
2. Superior a 6
... x Opcién en la 1: 12 opcion. NO SIGN.
eleccién de estudios | 2: Las demas opciones
... X Financiacién Total o predominantemente... o
estudios 1: ... a cargo de los padres. Cambio mas frecuente en «gastos a
2: ... ayuda institucional cargo de los padres» y abandono més
(beca o similar) frecuente en «gastos a cargo del propio
3: ... del propio trabajo trabajo»
..x Tipo de 1:Fac.CC.Educacién + Fac. o
estudios Letras+ Turismo+ Rel. Pabl. Cambio mas frecuente en estudios del
universitarios. 2:Fac.Ciencias+ Esc.Politécn grupo 2 y abandono més frecuente en
3:Fac.Derecho + Fac.CC estudios del grupo 1. Los estudios del
Econémicas i Empresariales grupo 3 no generan significacion
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En el cuestionario se preguntaba cuando se toma la decisién de cambio o abando-
no. Como alternativas de respuesta se divide el curso en tres cuatrimestres que practi-
camente se corresponden con la «semestralizaciéon» de las asignaturas.

PERIODO DEL CURSO EN QUEA;IZL?O?I)VIA LA DECISION DE CAMBIO
O ABANDONO
Periodo en que se toma la decision: entre...
... octubre y enero ... febrero y junio | ... julio y septiembre total
Cambio 20 24 11 55
Abandono 11 25 19 55
TOTAL 31 49 30 110

La decisién de cambio o abandono la adoptan a final de primer curso (julio-sep-
tiembre) un 27% de la muestra, mientras que un 45% ya habian adoptado durante el
segundo cuatrimestre (febrero-junio) y un 28% en el primer cuatrimestre. Hay una
ligera tendencia a tomar més prematuramente la decisién de cambio, comprensible
si tenemos en cuenta que la muestra incorpora alumnos que no han obtenido plaza
en la universidad o en los estudios que deseaban en primera opcién y deseaban cam-
biar desde el inicio de su incorporacién a la UdG. Se da una ligera mayor tendencia a
tomar la decisién en la tltima etapa del curso por parte de los que abandonan res-
pecto de los que cambian; no obstante, preocupa que la decisién de abandonar los
estudios se haya tomado ya por parte de algunos alumnos casi desde el inicio del
curso.

6.3. Causas que generan el cambio o abandono
6.3.1. Causas de cambio o abandono mds citadas

Calculamos en cada uno de los items el total de los porcentajes de las frecuencias
moderadas y altas y se excluyen por tanto las valoraciones 1 y 2 de la escala (influencia
nula y escasa). La tabla n°® 4 resume esta informacién. Los items se presentan en orden
decreciente del total de valoraciones moderadas y altas.

6.3.2. Causas.Andlisis factorial
Pretendemos identificar los agrupamientos que se producen entre el conjunto de
causas expresadas en los items. Al someter las valoraciones dadas en los distintos

items a un andlisis de componentes principales obtenemos la reduccién de los 32 items
a 10 factores (tabla n® 3).

RIE, vol. 19-1 (2001)



140 Enric Corominas Rovira

TABLA 4
FRECUENCIAS Y PORCENTAJES

Total (n=110)

0 Nulay Consid.
Orden Escasa | Moderada | y destac.

fr. % fr. % fr. %

1 14 Poco esfuerzo y compromiso en el estudio | 44 | 40 | 38 | 34 | 28 | 26
2 22 Contenidos de asignaturas no eran los

esperados 48 | 44 | 39| 35| 23 | 21
3 5 Escaso rendimiento académico 52 | 47 | 27 | 25 | 31 | 28
4 6 Asignaturas poco motivadoras 52 | 47 | 28 | 26 | 30 | 27
5 4 Estrés por la exigencia en los estudios 53 | 48 | 42 | 38| 15| 14
6 1 Eleccion de estudios inadecuada 56 | 51 | 17 | 15 | 37 | 34
7 29  Sistema de evaluaciéon demasiado exigente | 56 | 51 | 36 | 33 | 18 | 16
8 27 Metodologia inadecuada de algunos

profesores 58 | 53 | 34 | 31| 18 | 16
9 7 Ausencia de soporte personal del

profesorado 64 | 58 | 24 | 22| 22| 20
10 | 26  No haber aprobado el minimo de créditos | 65 | 59 | 9 | 8 | 36 | 33
11 17 Dificultades de desplazamiento 67 | 61 | 16 | 15 | 27 | 24
12 16 Falta de habilidades para el estudio 72166 | 32|29 6 | 5
13 9 Dificultades de caracter econdmico 74167 | 23| 21| 13| 12
14 | 19  Horarios incompat. con actividad laboral

o de ocio 741 67|16 | 15| 20 | 18

15 18 Escasa disponibilidad y ayuda en tutorias | 77 | 70 | 22 | 20 | 11 | 10
16 | 30  Preparacién académica previa insuficiente | 78 | 71 | 18 | 16 | 14 | 13

17 | 13  Masificacion: excesivo n° alumnos/clase 781711231 21| 9| 8
18 8 Escasa oferta de Servicios al Estudiante 84 |76 | 19|17 | 7 | 7
19 25  Escasos recursos y equipamiento docente 8 176 |21 |19| 6 | 5
20 31  Incorporacién a una ocupacion. 84 |76 | 4 | 4|22 20
21 15  Escasas perspectivas ocupacionales 86 | 78| 16| 15| 8 | 7
22 10 Neces. Tomar un descanso en mi formaciéon | 88 | 80 | 8 | 7 | 14 | 13
23 11 Nostalgia de la familia, amigos 8 8 | 15|13 | 7 | 7
24 | 24  Falta de soporte personal de la familia 88180 | 19| 17| 3 | 3
25 3 Problemas de alojamiento 94 | 86 | 12 | 11| 4 | 3
26 | 32  Dificultades en hacer amistades 9% |8 |10 9| 5| 5
27 2 Atender familiares o personas a mi cargo 94 8| 7| 6| 9| 8
28 | 23  Nome gustaba la ciudad 9% 87| 9| 8| 5|5
29 | 20  Problemas de salud personal 9 | 87| 10| 9 | 4 | 4
30 28  Cambio domicilio familiar 103 93| 5| 5| 2| 2
31 21 Cuidar y atender bebé 10519 | 22|33
32 | 12 Problemas con las drogas, alcohol 108198 1 1| 1] 1
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TABLA 5
ANALISIS FACTORIAL
n® | Item £1[f2[£3 [£4[f5]f6 [£7]£8[£9]£10
7 | Ausencia soporte personal del profesorado 845
27 | Metodologia inadecuada de algunos prof. 836
18 | Escasa disponibilidad y ayuda en tutorfas 802
8 | Escasa oferta de Servicios al Estudiante 684
29 | Sistema de evaluacién demasiado exigente 660 |.492
30 | Preparacién académica previa insuficiente 509 |.351
25 | Escasos recursos y equipamiento docente 493 397
13 | Masificacion: excesivo n® alumnos/clase 460 366
26 | No haber aprobado el minimo de créditos 827
5 | Escaso rendimiento académico 788
14 | Poco esfuerzo y compromiso en el estudio 629
4 | Estrés por la exigencia en los estudios 519 |.555
16 | Falta de habilidades para el estudio 461
6 | Asignaturas poco motivadoras 800
22 | Conten. de las assign, no eran los esperados | .400 752
1 | Eleccién de estudios inadecuada 675
15 | Escasas perspectivas ocupacionales 660
3 | Problemas de alojamiento .800
17 | Dificultades de desplazamiento 756
9 | Dificultades de cardcter econémico 571 | 444
24 | Falta de soporte personal de la familia 649
10 | Neces. tomar un descanso en mi formacién 588 |.397
12 | Problemas con las drogas, alcohol 537 -367
32 | Dificultades en hacer amistades 734
23 | No me gustaba la ciudad 620 385 383
19 | Horarios incompatibles con act.laboral u ocio 754
31 | Incorporacién a una ocupacion 731
28 | Cambio domicilio familiar 631
11 | Nostalgia de la familia, amigos 445 559
2 | Atender familiares o personas a mi cargo 776
21 | Cuidary atender bebé 726
20 | Problemas de salud personal 841
% de aportacién de cada factor a la varianza 148 97 8 7 6 52 5 48 46 42
% de la varianza explicada 69,3%
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Los epigrafes que sintetizan las agrupaciones halladas son los siguientes:

aportacion
alavarianza

Factor explicada:

Factor 1 14,8% Insatisfaccién o sentimiento negativo del estudiante con la universidad y su

sistema educativo.
El item ‘Insuficiente preparacion académica previa’ resulta discordan-
te, —satura también en el factor segundo—. Este item se refiere a una
causa interna en el propio sujeto mientras que el resto de items del fac-
tor suponen atribucién externa.

Factor2  9,7% ausencia de habilidades o de implicacién del propio estudiante en las tareas de
aprendizaje
El item ‘No haber aprobado el minimo de créditos’ que se ubica en este
factor como ya se dijo es mas efecto que causa y podia haberse supri-
mido en este calculo. Este ftem junto con ‘Escaso rendimiento académi-
co’ son el resultado de la ausencia de habilidades e implicacion. El item
‘No haber aprobado el minimo de créditos” que se ubica en este factor
como ya se dijo es més efecto que causa y podia haberse suprimido en
este calculo.

Factor3 8% insatisfaccion con la eleccion de los estudios: Las expectativas no son
satisfactorias y se procede a un replanteamiento del proyecto personal
al darse cuenta que el camino emprendido ha sido poco oportuno.

Factord 7% dificultades logisticas (alojamiento, desplazamiento) y falta de recursos
econdmicos, dificultad de cardcter genérico.

Factor5 6% el menos definido agrupa items dispares referidos a problemas
personales que sugieren un estado depresivo, de desdnimo, de abatimiento.

Factor6 ~ 52% dificultad de integracion social e incomodidad en el entorno universitario

Factor7 5% dificultad de la alternanza o compaginacion entre estudios y trabajo.

Factor8  4,8% aspectos de agrupacion familiar de orden material (cambio de domicilio) o de
orden afectivo (nostalgia de la familia)

Factor9  4,6% responsabilidades o compromisos familiares

Factor 10  4,2% constituido por un solo item ‘Problemas de salud personal’

La consideracion conjunta de las causas citadas como moderadas y altas con mayor
frecuencia y de los factores mas destacados del andlisis factorial exploratorio nos
sugiere una consideracién esencial de este trabajo:

Las causas que registran frecuencias moderadas y altas en porcentajes significati-
vos (superiores al 20%) son los items que constituyen las agrupaciones de los factores
1,2,3,4y7.
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Apreciamos que configuran cuatro destacadas constelaciones nucleares de los
motivos de abandono o cambio que estamos analizando y que pueden estructurar el
conjunto de las posibles medidas preventivas y de ayuda que la universidad debiera
ofrecer:

Motivo del cambio o abandono Accién preventiva y de ayuda

Carencias en la calidad de la ensefianza Mejora de la calidad e la ensefianza.

de la institucion.

Déficits en el potencial de aprendizaje Asesoramiento y ayuda compensatoria
del alumno. para la adecuacién alumno-estudios
Dudas sobre la eleccion pertinente Orientacién para la eleccion de estudios
de los estudios. (desde Ed. Secundaria)

Otros factores circunstanciales (financieros, Medidas politicas: apoyo social,
compatibilidad con ocupacion laboral,etc) familiar, etc...

6.3.3. Andlisis diferencial

Para los calculos que siguen se han dicotomizado las valoraciones en cada item
agrupando las frecuencias 1 y 2 de una parte i las frecuencias 6 y 7 de otra parte, sin
tomar en consideracién los valores centrales de la escala 3,4, y 5. Asi nos resultan
tablas de contingencia de 2x2 en la mayoria de los casos y sélo algunas de 2x3 con lo
cual los valores del chi-cuadrado resultan mas «potentes».

Los calculos se han realizado sélo con los primeros 21 items de la tabla n® 4 prescin-
diendo de los que se sittian en la cola de la lista (frecuencias conjuntas en los valores 1
y 2 del 80% o superiores)

7. DISCUSIONY CONCLUSIONES

A partir de estos resultados no nos atrevemos a formular conclusiones categdricas,
pero son lo suficiente elocuentes para identificar algunas tendencias e inducir algunas
reflexiones.

* Respecto a la proporcion entre los que cambian y los que abandonan, en la mues-
tra estudiada se distribuyen al 50% y no hemos encontrado datos préximos a nuestro
entorno con los que poder comparar. Los estudios realizados por el Consejo de Uni-
versidades (1996) establecen tres categorias: éxito, retraso y abandono, definiéndolo
como no estar matriculado de ninguna asignatura del curso que le corresponderia
seglin afno de ingreso ni en ninguno de los anteriores.

El abandono en nuestra muestra se vincula significativamente a la «mayor» edad,
al acceso a la universidad des de Formacion Profesional y al tener que asumir perso-
nalmente los gastos de los estudios. Con ello se delimita un grupo de riesgo que es jus-
tamente el de las personas que en un proceso de formacién permanente se incorporan
a la universidad en edades posteriores a las que hasta ahora se han considerado nor-
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TABLA 6

RELACIONES DE LOS ITEMS MAS CITADOS EN LA ESCALA CON LAS DIVERSAS

VARIABLES DE CLASIFICACION

Criterio de

ftems de la escala en los que el 2 es significativo y nivel de significacion.

universitarios

Variable segmentacion Comentario breve (en cursiva)
GENERO 1: Hombres 17. Dificultades de desplazamiento (**)
2: Mujeres Los hombres tienden a dar valoraciones mds elevadas de las esperadas. ;Serd que se desplazan mds
estudiantes hombres desde las comarcas a la ciudad?
EDAT 1. J6venes»: Edad | 19. Horarios incompatibles con actividad laboral o de ocio (***)
minima para ingre- | 31. Incorporacién a una ocupacién (***)
sar en la universidad | - En ambos items los «mayores» tienden hacia valoraciones mds altas que las esperadas. Es de suponer que entre
y los de 1afio més. | éstos hay mds casos que compaginan trabajo y estudios.
2. «Mayores»:
Superan edad
minima de ingr.
en 2 0 mas afios.
VIA d’ACCESO 1.BUP o Bach. 19. Horarios incompatibles con actividad laboral o de ocio.(* *)
ala Universidad Logse + PAAU 31. Incorporacién a una ocupacion (*)
2: Formacion Profe- | Los que accedieron desde FP o desde pruebas para mayores de 25 aiios tienden a valoraciones mds altas.
sional Il y Mayores | (Este contraste se vincula al anterior, puesto que los que acceden por estas vias son mayores en edad a los que
de 25 afios acceden desde BUP/Bachillerato LOGSE+PAAU)
NOTA de acceso 1.Entre5y 6 5. Escaso rendimiento académico (**)
ala Universidad (1) | 2. Superiora 6 Como es de esperar, proporcionalmente se dan mds frecuencias en las valoraciones altas de la escala por parte de
quienes accedieron con notas inferiores y viceversa.
OPCION en la 1: 1% opcion. Ninguno
eleccion de los 2: Las demas
estudios. opciones
Financiamiento Total o predo- 19. Horarios incompatibles con actividad laboral o de ocio.(*)
de los estudios minantemente... 31. Incorporacién a una ocupacion.(*)
1:..acargodelos | Enlosdos items, se dan mds frecuencias que las esperadas en las valoraciones altas por parte de quienes sufragan
padres. sus estudios total o predominantemente de su trabajo, y tendencia inversa en los que los gastos corren a cuenta
2:..ayudainstitu- | de los padres.
cional (beca o similar) | 26. No haber aprobado el minimo de créditos establecidos por las Normas de Permanencia. (*)
3: ... del propio La significacidn se genera por cuanto los que tienen algiin tipo de financiacion institucional tienden a valoraciones
trabajo mis altas que las esperadas. Supone un dato preocupante. No obstante, se trata de un grupo de 9 personas.
Tipo de estudios 1:Fac.CC.Educacién| 1. Eleccién de estudios inadecuada (*)

+ Fac. Letras+
Turismo+ Rel. Publ.
2:Fac.Ciencias+

Mus valoraciones altas de las esperadas en los grupos 11 2.
4. Estrés por la exigencia en los estudios (**)
5. Escaso rendimiento académico (*)

Esc.Politécn 29. Sistema de evaluacién demasiado exigente (**)
3:Fac.Derecho + En los tres items anteriores tendencia a mds valoraciones altas de las esperadas en el grupo 2 y tendencia a mds
Fac.CC Econémicas |  valoraciones moderadas de las esperadas en el grupo 1.
y Empresariales
Situacién de 1: Cambio (de estu- | 10. Necesidad de tomar un descanso en mi formacién. (*)
CAMBIO o dios, de universidad |  Obviamente quienes abandonan registran en la distribucion de frecuencias en las valoraciones altas y moderadas
ABANDONO 0 ambos) que las esperadas. Tendencia inversa en el grupo de los que cambian.
2: Abandono 14. Poco esfuerzo y compromiso en el estudio. (**)

Los que abandonan atribuyen mds influencia a esta causa que los que cambian.

17. Dificultades de desplazamiento. (*)

En la distribucidn de valoraciones hay mds frecuencias de las esperadas en las valoraciones altas en el grupo

de los que cambian.

19. Horarios incompatibles con actividad laboral o de ocio. (*)

31. Incorporacién a una ocupacion (***)

En estos dos items, quienes abandonan —que suelen incorporarse al trabajo— acumulan sus valoraciones mds
de lo esperado entre las altas.

26. No haber aprobado el minimo de créditos establecidos por las Normas de Permanencia. (*)
Claramente lns valoraciones de los que abandonan se sittian ms de lo esperado en el grupo de las valoraciones altas.

(2) En la tabla de contingencia sélo se incluyen los alumnos provinentes de Bachillerato y Selectividad, para evitar el sesgo que supondria agruparlos con los que acceden
desde FP cuyas notas de acceso son en conjunto bastante superiores.

RIE, vol. 19-1 (2001)



La transicion a los estudios universitarios. Abandono o cambio en el primer afio de universidad 145

males. Es mas, el cambio y abandono es mas frecuente en los estudios que hemos codi-
ficado como «grupo 1» (Educacién, Letras, Humanidades, Turismo) en los que se
incorporan bastantes alumnos de aquella tipologia.

Si la educacién permanente y la entrada y salida de la universidad sera habitual en
las generaciones adultas, entendemos que urge un cambio en la oferta de formacion
universitaria puesto que es plausible —aunque no verificada— la hipétesis que la
perspectiva de una permanencia de tres o cuatro afios para completar las diplomatu-
ras y licenciaturas actuales desanima y dificulta el perseverar.

* Respecto a las causas mas o menos citadas y a su agrupacion advertimos bastante
similitud con el estudio de Yorke ya citado, aunque con menor peso de la integracion
social. Nuestro contexto hace que el acceso a la universidad altere en poca medida las
relaciones familiares y las relaciones de amistad.

Ya hemos sefialado los cuatro grandes bloques de motivos de cambio o abandono:

Carencias en la calidad de la ensefianza de la institucién, que se asocian a insatis-
faccién académica que tiene su origen en la metodologia y contenidos de los progra-
mas, y relacién con los profesores.

Déficits en el potencial de aprendizaje del alumno. Sea porque éste asume deficien-
te preparacion previa, o se vea incapaz de afrontar los retos de los estudios.

Dudas sobre la elecciéon pertinente de los estudios: la eleccién fue errénea por des-
conocimiento de informacién que ahora ha conocido.

Bajo el epigrafe de «otros factores circunstanciales» se incluyen causas mds objeti-
vas o concretas de caracter financiero o de compatibilidad con una ocupacién laboral.

El resto de causas, cambio de domicilio, problemas de salud, atencién a obligacio-
nes familiares, son muy puntuales.

* Respecto al analisis diferencial de los items de la escala en funcién de las variables
de clasificacién hacemos las siguientes consideraciones:

* La dificultad de compatibilizar estudios y trabajo (‘Horarios incompatibles con
actividad laboral o de ocio’ e ‘Incorporaciéon a una ocupacién’) se asocia a las
variables de edad, via de acceso y financiacién de los estudios, entre las que se
han detectado estrechas vinculaciones: Estamos ante la problematica del «estu-
diante adulto», que acabamos de mencionar.

* El ‘escaso rendimiento académico’, como ha quedado establecido en multiples
estudios predictivos, se vincula al rendimiento académico previo del que la nota
de acceso es un indicador.

* La ausencia de habilidades para el estudio, la insatisfaccién con los estudios ele-
gidos y la inadaptacion a la exigencia de las tareas de aprendizaje universitario
se asocian mas a los estudios cientifico-tecnolégicos (grupo 2) —tradicional-
mente considerados «duros»— y a los estudios humanisticos y psicopedagégi-
cos (grupo 1) aunque con signo contrario en cuanto a la exigencia académica. En
el tercer grupo de estudios sociales (econémicos y juridicos) no detectamos inte-
rrelaciones significativas.

* Las caracteristicas distintivas que se manifiestan entre los que cambian y los que
abandonan no son muy marcadas. Entre los que abandonan hay mayor tenden-
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cia a la atribucion interna ("Poco esfuerzo y compromiso en el estudio’, ‘Falta de
habilidades para el estudio’).

Aparecen algunas relaciones facilmente comprensibles: los que abandonan se dife-
rencian significativamente en cuanto a la necesidad de tomarse un descanso, el no
haber aprobado el minimo de créditos, la incompatibilidad horaria con otra actividad
y, especialmente, la incorporacién a una ocupaciéon. Los que cambian se diferencian en
las dificultades de desplazamiento, pero con un nivel de significacién minimo.

Este estudio tiene diversas limitaciones, entre otras:

— Centrado en una tnica institucion y con una muestra limitada.

— Tratamiento exclusivo desde el enfoque cuantitativo.

— Nos quedamos sin conocer el retorno real de estos estudiantes a la universidad.
(De los 39 que ya no seguian estudios y en su gran mayoria trabajaban, 32 afir-
maron que la separaciéon de los estudios universitarios era transitoria. ;Han
reemprendido su formacién universitaria?).

No obstante, en muchos estudios sobre cambio/abandono o persistencia/retencién
se dan respuestas parciales a preguntas clave. A menudo surge la dificultad de compa-
racién de estudios por el usos de metodologias de investigacién diversas.

Eaton y Bean (1995) afirman que estos estudios tienen un catch 22, una situaciéon
paraddgica de dificil solucién: Ninguna conclusién sobre los que dejan la institucién
universitaria sin completar los estudios es generalizable en sentido estricto. La gene-
ralizacién exige que la muestra estudiada y la poblaciéon no sean diferentes en las
variables estudiadas y en sus relaciones. Ocurre, por ejemplo, que el resultado del
estudio de las causas que han provocado el abandono de la institucién a partir de
una muestra de primer curso, no es aplicable a los alumnos de segundo curso, pues-
to que se ha comprobado que las causas de no permanencia, después del segundo
afo, no son las mismas. Tampoco es generalizable a los que comienzan primer curso
porque son otra poblacién. Asimismo, se han detectado diferencias notables entre
instituciones.

El propio Bean acepta que sin un afan desmesurado por la generalizacién, se puede
asumir que las caracteristicas entre promociones de alumnos de primer curso o entre
instituciones son semejantes y nos podemos sentir satisfechos si transferimos posibili-
dades o probabilidades aunque no leyes.

La investigacion en este campo es por tanto valida, pero mejorable:

— Deben conseguirse instrumentos que valoren con precisién las causas de aban-
dono o cambio, que sean vélidos y fiables.

— El abandono y el cambio deberian ser objeto de estudios por separado.

— No hay datos concluyentes sobre aspectos que influyen a favor o en contra de la
permanencia en estudiantes de mayor edad con mayor niimero de responsabili-
dades que se incorporan a los estudios superiores en edad avanzada, habida
cuenta que se trata de un colectivo universitario en aumento.
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— Hay un conocimiento parcial del tema en estudiantes presenciales, pero muy
escaso acerca de qué ocurre en la educacion universitaria a distancia, modali-
dad con gran futuro en el aprovechamiento de avances tecnolégicos.

— Son necesarios estudios comparativos sobre la posesién de determinadas carac-
teristicas en muestras de alumnos que siguen el curso normal de sus estudios,
con otras muestras de los que abandonan o cambian de manera prematura o en
los afios intermedios de su carrera.

8. ACCIONES PREVENTIVASY DE MEJORA DESDE LA UNIVERSIDAD

Las intervenciones que lleve a cabo la universidad ante el problema que venimos
exponiendo se dirigirdn a prevenir y atender el desajuste institucional y el desajuste
personal en la transicién a la universidad. Debe tenerse en cuenta que esta transicién
suele ser simultanea con otras transiciones vitales para el individuo y que el contexto
temporal en que se produce suele coincidir con la etapa evolutiva de final de la adoles-
cencia en la que los jévenes han de resolver el equilibrio entre la necessidad de seguri-
dad (dependencia) y de autonomia (independencia) (Rickinson, 1998).

En este tltimo apartado pretendemos esbozar medidas algunas medidas preventi-
vas y remediales que la universidad puede establecer.

McLaughlin y otros (1998) presentan una propuesta para ayudar a la institucion
universitaria a cambiar la percepcién acerca de la importancia del problema del aban-
dono y ofrecen una serie de tacticas ttiles para fomentar e incrementar la retencién o
permanencia de los estudiantes. Segtin ellos las etapas para cambiar la manera como
una institucién enfoca el problema de la retencién es andlogo a las etapas de supera-
cién de la pérdida de un ser querido, por ello adoptan los estadios de Kubler-Ros en su
propuesta y sugieren modos de accién préctica para cada una de estas etapas.

El desajuste institucional incluye la falta de calidad educativa y otros problemas cir-
cunstanciales (financieros, de incompatibilidad estudio-trabajo).

Desde el interior de la institucién conviene promover el fomento de la permanencia
del alumnado ofertando ensefianza de calidad: Metodologias docentes innovadoras,
vinculacién a las demandas de la sociedad, formacién para la investigaciéon, buena
dotacién de recursos materiales y de servicios de atencion al estudiante.

Otras intervenciones se circunscriben en las medidas estructurales y organizati-
vas de la universidad. Los procedimientos y politicas académicas, la normativa que
regula la vida académica de cada estudiante en la universidad (preinscripciones,
vias de acceso, matricula, asistencia, evaluacién, convocatorias, criterios de perma-
nencia, traslados, convalidaciones, etc.) constituyen un conjunto de derechos y
de exigencias que han de facilitar la flexibilidad en el progreso de los estudios uni-
versitarios.

Si bien se ha constatado que la selectividad en la admisién era el mas importante
predictor de la retencién, hoy, cuando la posesién de estudios universitarios es ele-
mento basico para participar en la vida econémica y cultural del pais, no podemos
retornar —y menos la universidad mantenida con fondos ptblicos— a un elitismo en
el momento de reclutar el alumnado universitario.
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En esta estructura organizativa se inserta la politica de ayuda financiera a los
estudios universitarios que es otro elemento clave en el fomento del acceso y de la per-
manencia en la universidad. El modelo de financiaciéon obedece a una filosofia o politi-
ca de una sociedad que a menudo excede la capacidad decisoria de la institucién
universitaria.

El desajuste personal se centra en la percepcién del alumno de una eleccién de estu-
dios no oportuna y de déficits en su potencial de aprendizaje.

Aunque en la fase preparatoria de la transicion la responsabilidad de proporcionar
informacién y ayudar a la decision corresponde a los centros de secundaria, a través
de una coordinacién y esfuerzo comuin entre los centros de educacion secundaria y la
universidad se puede afrontar rigurosamente el problema.

Walker (1999) de la Universidad de Manitoba en Winnipeg (Canada) acepta que el
modelo de retencién de los estudiantes —que resumen en tres estadios: inviting, invol-
ving, integrating— se inicia en la fase previa a la incorporacion fisica a la universidad.
Describen el «Curso de introduccién a la Universidad», con valor crediticio, en el que
se fomenta el desarrollo de competencias como pensamiento critico, comunicacién,
estrategias de aprendizaje, autodireccion, etc., que han de facilitar un dominio de la
transicion (adaptacién e implicacién) a la universidad. Entre los estudiantes que han
superado con éxito dicho curso introductorio, los que voluntariamente se incorporan
en el programa de Students Ambassadors visitan los centros de secundaria y mantienen
sesiones informativas para evitar temores y atender las necesidades de los alumnos
que finalizan secundaria y prevén incorporarse a la universidad, invitandoles a inscri-
birse en el curso introductorio. Durante el primer curso siguen manteniendo sesiones
en las que se fomenta la integracién en la vida universitaria, el hacer amigos, la solu-
cién de problemas de adaptacion académica, u otras demandas que eviten los errores
propios de un primer afio universitario. El desarrollo de esta experiencia ha producido
un impacto espectacular tanto en la matricula como en las tasas de permanencia.

Otras posibles respuestas de la universidad a través de acciones preventivas y
remediales se centrardn en la ayuda orientadora con dos lineas de actuacion:

a) Un atento seguimiento de los alumnos y la ayuda personal a través de la relacion
profesor alumno, las tutorias y los servicios de asesoramiento.

La relacién personal directa entre cada profesor con cada estudiante hace que el
alumno vea no sélo el instructor sino la persona dispuesta a ayudarle en su proyecto
vital va a ser la mejor solucién al estrés, la isolacién, y la angustia del estudiante. Cada
uno de los profesores se ha de sentir responsable del éxito de cada estudiante.

Para Riviere (1999), la interaccion profesores-alumno es esencial para una experien-
cia educativa positiva y las relaciones de mentor /tutor tienen un fuerte impacto en la
integracién social y académica y por consiguiente en la permanencia o retencion del
estudiante.

Rickinson & Rutherford, (1995, 1996) consideran vital el sistema tutorial inglés: las
relaciones personales entre tutor y estudiante proporcionan la estructura para reducir
la ansiedad y promover el compromiso hacia las tareas de su formacién universitaria,
valorar la experiencia y preparacién académica previa, identificar los estudiantes en

RIE, vol. 19-1 (2001)



La transicion a los estudios universitarios. Abandono o cambio en el primer afio de universidad 149

riesgo y derivarlos a los servicios de asesoramiento, y resolver dificultades y hacer un
seguimiento del progreso del alumno.

De ningtin modo esta atencién personal debe reducir el esfuerzo y responsabilidad
del estudiante. Se trata de ofrecer estimulos y oportunidades para que se impliquen en
los estudios y consigan la autonomia en la realizacién de su proyecto personal.

b) El disefio e implementacién de programas de orientacion:

En un amplio survey realizado por la agencia Westat, (Chaney & Farris, 1991) el
81% de los centros universitarios encuestados estaban desarrollando programas para
favorecer la retencion.

Anteriormente ya se ha aludido a programas de preparacion desde el centro de
procedencia y de programas de acogida en el centro universitario de destino. Aporta-
mos una breve referencia de dos realizaciones cuyos resultados se han evaluado como
muy positivos:

V.S. Solberg (Solberg y otros, 1998) de la Universitat de Wiscconsin en Milwaukee
desarrollan The Adaptative Success Identity Plan (ASIP) un programa para facilitar la tran-
sicién entre estudios secundarios y estudios superiores que implica tanto los estudiantes
como los profesores como otros profesionales staff. Procura que el alumno esté convenci-
do que posee las habilidades para adaptarse a las circunstancias cambiantes de la vida y
perciba las situaciones amenazantes como retos a superar mas que obstaculos a evitar.

El HORIZONTS Student Support Program dirigido por Dale y Zych (1996) en la uni-
versidad de Purdue. Capacita al estudiante para comprender y participar muy amplia-
mente en la vida académica. Mediante un curso de acogida y el asesoramiento
personal estimula el desarrollo de habilidades cognitivas y afectivas y del proyecto
profesional-personal, con lo cual se genera un sentimiento de compromiso hacia la
preparacién universitaria y un desarollo madurativo general.

En definitiva, las medidas facilitadoras de la transiciéon a la universidad han de
suponer una auténtica democratizacién de los estudios universitarios para que deje de
ser la clase social de procedencia el principal predictor de abandono o de permanencia
en la educacién superior.
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RESUMEN

Este articulo presenta un investigacion realizada en un contexto multicultural isldmico-
occidental concreto (la ciudad de Melilla) con la finalidad de comprobar dos supuestos bdsicos
para el disefio y desarrollo del Curriculum Intercultural, a saber: la diferencia y especificidad de
cada cultura en sus elecciones axioldgicas, asi como aquellos valores comunes que comparten
todos los sujetos con independencia de su origen cultural.

La diversidad y la unidad son los ejes de todo conflicto intercultural y en torno a buscar un
equilibrio entre diversidad y unidad deberdn girar todas las propuestas educativas. Sélo profun-
dizado en las culturas podemos hallar las raices de la diversidad (desde las que configurar iden-
tidades) y de la unidad (desde la que construir un futuro compartido). Sin duda a ese binomio
diversidad-unidad sdlo puede acercarse el investigador desde los significados de cada cultura
que dan sentido a las diferentes formas de vidas, y son sin duda los valores las fuente mds
importantes de significado y sentido del hombre y las culturas.

Esta investigacion ha permitido demostrar, por un lado, la dependencia entre valores y cul-
tura en un contexto multicultural concreto y, por otro, destacar los grupos de valores que com-
parten los sujetos con independencia de su cultura de origen. De este andlisis profundo ha sido
posible plantear una serie de implicaciones bdsicas que fundamenten y justifiquen la elabora-
cion de un Curriculum Intercultural Isldmico-Occidental en Melilla.

ABSTRSACT

The present article presents an investigation which took place in a specific islamic-occiden-
tal multicultural context: the town of Melilla. Its aim is to prove two basic assumptions for the
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Intercultural Curriculum, namely: the particularities of each culture’s axiological choices and,
secondly, the shared values of all individuals, being whatever hisfher cultural origin.

Diversity and unity are the two axis of the intercultural conflict, and all educative propo-
sals on this matter should deal with the issue of harmonizing these two aspects. And it is just
going deeper into the differents cultures the way we can find similarities in order to build a
shared future. Of course, unity or diversity can only be talked abaut after a study of values.

This research allows to demonstrate the dependence between values and culture in a specific
multicultural context, and at the same time, two show the group of values shared by the two
cultures. On the basis of this analysis, we have found possible to presentate some basic ideas for
the elaboration of a Islamic-Occidental Intercultural Curriculum in Melilla.

INTRODUCCION

Contemplar los valores en el curriculum supone seleccionar aquellos valores que
demanda la sociedad eliminado las posible influencia de sus anti-valores, supone con-
sensuar comunitariamente las jerarquias de valor mas apropiadas para el desarrollo
integral del ser humano y, por dltimo, supone traducir estos valores a objetivos curri-
culares y aplicar estrategias metodologicas de educacién en valores para ensefiarlos en
el aula y en el centro, con la Comunidad Educativa.

Los valores de la sociedad actual y el proceso de transmisién de valores del curri-
culum ha sido una preocupacién recurrente de los tedricos e investigadores de los tlti-
mos afios. Asi, podemos encontrar analisis de los valores de idearios de centros
educativos (Bartolome, 1982), anélisis de los valores dominantes y los que permanecen
de la Ley General de Educacién del 1970 (Salguero, 1998), analisis de los valores en la
reforma del Sistema Educativo Espafiol (Llopis 1994), analisis los valores en la LOGSE
y sus repercusiones educativas (Pefiafiel, 1996). Otros estudios se centran en la evalua-
cién y medida de los valores (Braithwaite, y Scott, 1991), en los test de valores como
instrumento para la evaluacién (Casares y Collado, 1998, Casares, 1995), la medida de
actitudes de cooperacion y tolerancia en contextos multiculturales (Sanchez, Mesa y
Cabo, 1997, Sanchez y Mesa, 1998). Otro campo de estudio relativo a los valores son
los analisis comparativos de valores en jévenes, adultos y nifios como: los valores en la
educacién de los adolescentes (Gervilla 1985), los esquemas de valores de adultos
mayores de 25 afios (Villanueva y Saez, 1990), los nuevos valores de los espafioles
(Andrés Orizo, 1991), andlisis de valores en nifios de 8 a 10 afios (Donoso, 1992), la
sociedad espafiola de los 90 y sus nuevos valores (Villalain, Basterra y Del Valle 1992),
los valores de los nifios espafioles 1992 (Pérez Alonso-Geta, et.al. 1993), analisis de los
valores de los alumnos/as inmigrantes en Educaciéon Primaria (Cabrera et. al. 1995),
valores en los jovenes de fin de siglo (Calvo Diaz, 1996), los valores civico-sociales en
los jovenes (Hernando, 1996), los valores de alumnos que finalizan la escolaridad obli-
gatoria en Argentina (Porta, 1999).

Por ultimo no podemos dejar de sefialar el desarrollo de modelos para la evalua-
cién y la ensefianza de valores como la teoria sobre valores de Rokeach (1973), las eta-
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pas del desarrollo moral de Kolberg (1975, 1976), el modelo axiolégico de Gervilla
(1991, 1993, 2000) en base a un modelo integrado de hombre, entre otros.

I. LOSVALORES EN LA EDUCACION INTERCULTURAL

Si bien la implicacion de los valores en la educacién es reconocida desde el
mismo momento en que la educacién se convierte en objeto de reflexién, la aten-
cion a los mismos para su sistematizacién e intervencién educativa es mas recien-
te. En la actualidad se aceptan los valores como el fin dltimo de cualquier proceso
de ensefianza por lo tanto se plantea la necesidad de hacerlos explicitos mediante
su sistematizacién, impregnando de ellos a todos los componentes del curriculum
pues en los valores residen la fuente de sentido de la comunidad educativa y de la
institucion escolar como parte de un sistema social que pretende su autorrevisién
y transformacién. Asi pues, cualquier tipo de educacién tiene que ser una educa-
cién en valores. Partiendo de este supuestos, confirmado por los distintos estudios
e investigaciones sobre valores, es posible el analisis de los valores en los indivi-
duos con la finalidad de incorporarlos en los procesos de ensefianza (Arroyo,
1999a) de una forma sistematica e intencionada para la optimizacién del hombre y
las sociedades.

La educacidn intercultural es un a propuesta de renovacién pedagogica que parte
de la toma de conciencia de las diferencias entre los distintos grupos humanos y la
valoracion de la misma para el desarrollo personal, social y material del ser humano.
Supone ante todo la captacion de un nuevo valor: la diversidad, ocultado a lo largo
de los siglos por el valor de la uniformidad. En la perspectiva intercultural la unifor-
midad ha sido sustituido por la igualdad entendida, esta tiltima, como el derecho de
todos a utilizar y disfrutar de los medios técnico y econémicos que garantizen las
mismas oportunidades socio-politicas a todos los individuos de la sociedad. La edu-
cacién intercultural, basdndose en este tipo de igualdad, se propone fomentar la
diversidad, cultivando la identidad cultural y la interconexién (no integracién) o
como propone Beck (1998: 26ss) «la globalidad», mediante el conocimiento profundo
de cada cultura y el ejercicio de la responsabilidad comiin en el desarrollo y progre-
so sostenido de toda la humanidad.

La interculturalidad abandera, ante todo, la diversidad cultural, entendiendo la
cultura como una serie de mecanismos de control o programas externos que gobier-
nan, dan significado y sentido a la conducta del hombre (Geertz, 1997). Estos mecanis-
mos estan intimamente vinculados a los valores que manifiestan una amplia muestra
sujetos representantes de dicha cultura. Pretender la interculturalidad es educar en los
valores comunes de todas las culturas y en la diversidad de valores de las distintas
culturas por lo tanto supone:

* Educar en el relativismo cultural, en el sentido de que ninguna cultura puede

asumir la captacion y transmision de todos los valores humanos en su absoluta
expresion.
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* Entender que los valores son universales, en el sentido en que todos los hom-
bres y todas las culturas pueden captar cualquier valor aunque con distinto con-
tenido que se puede intercambiar, con distinto orden de realizacién que se
puede justificar y comprender y con diferentes formas de expresién que se pue-
den compartir y gozar.

e La existencia de una unidad, o un terreno comun en toda esa diversidad, sobre
el que fundamentar la comunicacién educativa y el cambio hacia la apertura,
manteniendo el equilibrio personal y grupal. Ese terreno comtn es tan impor-
tante como las identidades diferenciadas, pues en el descubrimiento de esa uni-
dad estara la razén del compromiso por el desarrollo compartido. Esa unidad
en la diversidad es la que hara posible el intercambio y dara sentido al cambio,
hacia nuevas cuotas de unidad y diversidad.

La unidad y la diversidad son los dos ejes del conflicto de la educacién intercultu-
ral, y buscando el equilibrio entre diversidad y unidad deberan girar todas sus pro-
puestas educativas. Para lograr ese equilibrio la diversidad y la unidad, que se
experimente, no puede ser superficial y estereotipada sino profunda e interpelante.
Esa unidad y diversidad debe ser el resultado de un esfuerzo de bisqueda personal y
comunitario de sentido, que puede hallarse de una forma rica, liberadora y estimulan-
te en los valores de cada ser humano y cada cultura.

En consecuencia los presupuestos basicos que hacen posible la educacién intercul-
tural seran dos:

* La dependencia de los valores y la cultura que otorga contenidos distintos y
jerarquias diferenciadas a los valores captados por cada cultura conformando
las identidades culturales.

* Los valores comunes en todas las culturas sobre los que fundamentar una ense-
fanza compartida que permita llegar a nuevas cuotas de desarrollo, progreso y
entendimiento mutuo.

2. FINALIDAD DE LA INVESTIGACION DE LOS VALORES EN UN CONTEX-
TO MULTICULTURAL

Los presupuestos basicos anteriores tienen que ser comprobados en realidades
multiculturales concretas, para poder dar sentido y posibilidad a cualquier interven-
cién intercultural. Asi pues nosotros nos hemos situado en la ciudad de Melilla, con-
textos multicultural que podemos caracterizar con los siguientes rasgos:

¢ En cuanto a la situacién educativa-institucional de Melilla a nivel multicultural
(Arroyo Gonzalez, 1994) del total de la poblaciéon que asiste a un centro educati-
vo oficial, el 69,02% es de origen hispano con rasgos culturales que responden
fielmente a la tradicién europea occidental cristiana, su lengua es el Castellano,
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(lengua oficial) y forman el grupo mas numeroso que histéricamente han impri-
mido su sistema organizativo, social, politico y religioso a la ciudad de Melilla.
El 31,17% lo compone el colectivo «bereber», con lengua propia, el Amazirth, y
religion musulmana, formando en su mayoria las bolsas de marginacién y
pobreza de Melilla.

¢ Esta situacién pluricultural de Melilla a su paso por la institucion educativa no
parece alterar los estereotipos exogrupales de sus individuos (Sanchez y Mesa
1992) especialmente cuando se ha podido comprobar que muchos de esos este-
reotipos no son positivos (Mesa, 1988).

* Se da, también, en los centros educativos de Melilla y como sintoma de una rea-
lidad fuertemente multicultural, una situacién bilingiie de diglosia (Sanchez y
Mesa 1996, Arroyo, 1998a) entendida ésta como coexistencia desigual de dos
lenguas (Siguan y Makey, 1986) diglosia que se refleja en los datos de fracaso
escolar de Melilla, pues en ensefianza primaria, el 29,5% del fracaso total corres-
ponde a alumnos de habla exclusivamente castellana y el 70% de alumnos que y
utilizan las dos lenguas (Castellano-Amazirth).

* Otro dato es la concentracién de la poblacién de origen islamico y occidental en
determinados centro educativos, en determinados distritos o barrios, asi como,
en determinadas modalidades educativas (Arroyo, 1997).

Todos estos datos nos revelan una realidad multicultural en Melilla compleja no
ausente de conflictos (Sanchez y Arroyo 1998, 2000) de cuya resolucién equilibrada
para todos depende el éxito de la convivencia y el desarrollo de la Ciudad. El curricu-
lum de Melilla debe asumir la fuente de dichos conflictos que nosotros entendemos
que es:

* La falta de identidades culturales solidas apoyadas en la diversidad de valores
culturales.

* Laausencia de metas comunes hacia valores compartidos que posibiliten la par-
ticipacion e igualdad de todos.

Con la intencién de resolver dichos conflictos atacando directamente a su origen
nos planteamos una investigacion cuyas finalidades fueron sintéticamente (Arroyo,
1998b):

® Definir operativamente los valores en base a un modelo integral de hombre y en
vista a su educabilidad.

* Describir los valores que expresa con el lenguaje los individuos representantes
de una sociedad multicultural isldmico-occidental para identificar valores y
jerarquias de valor comunes y diferenciales.

¢ Proponer un sistema de valores surgidos de las expresiones de valor de una
comunidad multicultural para fundamentar el disefio y desarrollo del un Curri-
culum Intercultural
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3. PROCESO METODOLOGICO

En esta investigacion aplicamos un disefio de investigacion multimetodolégico
(Arroyo 1999b, 2000b) que muy brevemente pasamos a describir.

3.1. Hipétesis y variables

Las hipétesis que se formularon fueron hipétesis inductivas surgidas de la observa-
cién del comportamiento de los sujetos en el contexto educativo de Melilla y fueron
expresadas como sigue (Arroyo, 1998b):

e Hipétesis 1.- Las frecuencias de categorias de valor expresadas en el lenguaje oral y/o
escrito, no presentan diferencias significativa entre los grupos de sujetos relacionados
con el sistema educativo de Melilla que por su origen se hallan vinculados a la Cultura
Isldmica o a la Cultura Occidental. Esta primera hipoétesis se formul6 de forma
negativa para confirmar (con su refutacion aplicando el test de Chi Cuadrado)
la dependencia de los valores y la cultura islamica y occidental en el contexto
analizado. Es decir, se pretendia demostrar que los representantes de cada cul-
tura expresaban preferencias axiolégicas diferentes de acuerdo con la cultura a
la que perteneciesen, con lo que quedaria demostrada las diferencias valorati-
vas de la cultural islamica y occidental en Melilla sobre las que sustentar sus
identidades.

» Hipdtesis 2.- Es posible hallar grupos de categorias de valor por grupos de edad y tota-
les que por su origen pertenezcan a la Cultura Occidental o Isldmica y cuyas frecuencias
de expresion en el lenguaje oral y/o escrito, presenten diferencias no significativas. Este
dltima hipétesis pretendia confirmar la existencia de valores comunes en los
sujetos de la Cultura Islamica y Occidental. Es decir valores que estuviesen sig-
nificativamente presentes en todos los sujetos con independencia de la cultura a
la que perteneciesen sobre Iso que fundamentar una educacién compartida y el
desarrollo colaborativo hacia nuevas metas.

El tipo de relacién expresada en estas hipotesis son relaciones descriptivas en base
a comparaciones entre las medidas de la variable valores, en grupos de sujetos selec-
cionados segtn criterios de edad y cultura; por lo que se utilizaron estadisticos des-
criptivos para establecer la significatividad de las diferencias en las medidas de la
variable valores. Pudimos pues distinguir dos tipos de variables en la formulacién de
esta hipotesis:

* La variable medida que se definié por medio de un «Sistema de Categorias de
Valor», elaborado en base a una conceptualizacién tedrica del hombre y a una
conceptualizacién constructivista del valor, y se concreté en un sistema codifica-
do de 11 categorias definidas operativamente y validadas empiricamente:
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CUADRO 1
SISTEMA DE CATEGORIAS DE VALOR
Dimensiones de la persona Categorias de valor Subcategorias de valor Cédigos
Cuerpo Vitales Necesidades basicas \%
Necesidad de diversion
Salud e higiene
Razén Intelectuales/Noéticos Conocimiento cultural I
Interés instructivo
Ambiente cultural
Relaciones afectivas Afectivos Relaciones de familia A
Relaciones de amistad
Relaciones de pareja
Actividad/Singularidad | Estéticos Belleza E
Actividad artistica
Singularidad De desarrollo personal Felicidad y autonomia D
Libertad y voluntad
Cualidades personales
Singularidad /apertura Morales/Estéticos Opcién por el bien M
Opcién por el deber
Apertura Sociales Grupo social S
Posicion social
Mejora social
Productivos Bienes materiales P
Bienes sociales
Trascendentes Religiosos T
Ser supremo
Temporales Cambio C
Espaciales Lugar geografico G

¢ Las variables criterio que fueron las siguientes:

— La cultura, diferenciado dos culturas: a) la Cultura Occidental, que en Meli-
lla viene representada por el llamado colectivo cristiano o de origen hispano
y/o europeo, b) la Cultura Islamica, representada en Melilla por el llamado
colectivo musulman, de origen bereber o amazige.

— La edad de los sujetos. Fueron seleccionados tres grupos de edad para cada
una de las culturas: a) nifios/as de 9 a 14 afios, b) jovenes entre 15 y 18 afios,
) adultos con una edad cronolégica superior a los 23 afios.
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3.2. La seleccion de la muestra

Definida la poblacién como todos aquellos sujetos residentes en la ciudad de Meli-
lla y relacionados con su sistema educativo, bien como clientes (alumnos/as), profe-
sionales docentes (maestros/as y profesores/as) o padres/madres de alumnos/as,
estos sujetos tenian que estar vinculados por apellido familiar bien al colectivo de ori-
gen hispano, caracterizado como occidental o bien al colectivo de origen bereber o
amazige caracterizado como Islamicos. Por las condiciones de la investigacién, esto es,
imposibilidad de acceso a toda la poblacién y puesto que no se pretendia la generali-
zacion de las conclusiones, sino su traducibilidad, se aplicé el siguiente muestreo:

Para la seleccion de la muestra se eligid, en primer lugar, el «muestreo basado en cri-
terio» (Goetz, y LeComte, 1988: 93) para lo que se requirio la definicién de un conjunto
de atributos o dimensiones para definir con precisién los grupos seleccionados, estos
atributos fueron: a) residentes en Melilla, b) alumnos/as, maestros/as o profesores/as
y padres/madres de alumnos/as, c) vinculados por apellido familiar a la Cultura
Occidental o la Cultura Isldamica. En segundo lugar se estratificé esta primera muestra
en tres grupos de edad, respondiendo a tres intenciones basicas: 1) hacer manipulable
la compleja poblacién delimitada en los criterios anteriores, 2) tratar de representar
por tramos de edad todas las etapas de desarrollo moral de Kohlberg (1976) que son
distintas formas evolutivas de asumir los valores, 3) reflejar la composicion de roles
del Sistema Educativo atendiendo a edades que pudiesen expresar la asuncion de
valores por el lenguaje escrito u oral.

Estos grupos fueron:

1er GRUPO: nifios/as de los 9 a lo 14 afios.
22 GRUPO: adolescentes o jévenes de los 15 a los 18 afios.
3er GRUPO: adultos mayores de 23 afios

Para cada grupo de edad se realiz6 una segunda seleccién referida al nivel de estu-
dios cursado en los distintos tramos de la ensefianza reglada, con la finalidad de hacer
factible la recogida de datos y coherente con los limites de la poblacién, configurando
cada grupo de la forma siguiente:

1er GRUPO: Alumnos/as de 3¢ Ciclo de Primaria.

22 GRUPO: Alumnos/as de 4° de ESO (Ensefianza Secundaria Obligatoria).

3er GRUPO: maestro/as, profesores/as y padres/madres de alumnos/as que des-
empefiasen distintos roles sociales y profesionales.

Una tercera seleccién fue necesaria para decidir los Centros de Ensefianza Primaria
y Secundaria de los que se extraeria los grupos de alumnos/as que representarian los
grupos 1° y 22 definidos anteriormente. En la seleccién de Centros Educativos se pre-
tendio reflejar la diversidad geografica, sociocultural y econdmica de la ciudad de Meli-
lla, asi como las distintas formas de distribucién de la poblacién Occidental e Islamica
en los distintos centros educativos. Los centros seleccionados fueron los siguientes:
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1er GRUPO: Centros de Ensefianza Primaria:

Colegio Publico «Reyes Catdlicos». Situado en el distrito n8, en el barrio
«Industrial», con 71% de alumnado Occidental y el 22% de alumnado Isldmico.
Clase social media.

Colegio Publico «El Real». Situado en el distrito n® 7, barrio «El Real» con un
67,9% de alumnado Occidental y un 24,6% de alumnado Islamico. Clase social
media.

Colegio Publico «Ledén Sola». Situado en el distrito n®, en el barrio «Reina
Regente» con un 1,28% de alumnado Occidental y un 98,2% de alumnado Isla-
mico. Clase social baja y marginal.

Colegio Concertado «La Salle-El Carmen», situado en el distrito n®2, en el barrio
«General Gomez Jordana» con un 89,4% de alumnado Occidental y un 2,88% de
alumnado Islamico. Clase social media alta.

2° GRUPO: Centros de Ensenanza Secundaria:

* Instituto de Ensefianza Secundaria «Leopoldo Queipo», situado en el distrito

n®, en el barrio «Concepcién Arenal», con un 77,6% de alumnado Occidental y
un 13,1% de alumnado Islamico. Clase social media.

Instituto de Ensefianza Secundaria «Miguel Fernandez» situado en el distrito
n® 7 en el barrio «El Real» con un 72% de alumnado Occidental y un 25% de
alumnado Islamico. Clase social media.

Instituto de Ensefianza Secundaria «Enrique Nieto», situado en el distrito n®,
en el barrio «Virgen de la Victoria» con un 81,5% de alumnado Occidental y un
14,9% de alumnado Islamico. Clase social media.

La cuarta seleccién defini6 la muestra definitiva sobre la que se realizaria el vacia-
do de datos. Se aplicaron criterios de seleccion de muestra distintos segtin el grupo de

referencia:

e 1er GRUPO: La muestra definitiva estuvo formada por nifios/as de entre 9 a 14
afios de edad, cursando 3¢r Ciclo de Educacion Primaria. En total 20 alum-
nos/as Islamicos y 19 alumnos/as Occidentales, distribuidos por centros en la

tabla 1:
TABLA1
n? de alumnos/as «Reyes Catolicos» «El Real» «Ledn Sola» «La Salle»
OCCIDENTALES 5 5 2 7
ISLAMICOS 5 5 7 3

RIE, vol. 19-1 (2001)



162

Rosario Arroyo Gonzilez

En este caso el muestreo se realiz por «grupos naturales» (Ary y otros, 1989:
139), respetando la disponibilidad de los maestros/as que se ofrecieron a parti-
cipar y la colaboracién del director del centro.

22 GRUPO: la muestra definitiva estuvo formada por jévenes de entre 15 y 18
afnos de edad, cursando 4° de ESO (Ensefianza Secundaria Obligatoria). En total
34 alumnos/as Islamicos y 33 alumnos/as Occidentales, distribuidos por cen-
tros en la tabla 2:

TABLA 2
n¢ de alumnos/as «Leopoldo Queipo» | «Miguel Fernandez» | «Enrique Nieto»
OCCIDENTALES 9 12 12
ISLAMICOS 10 12 12

En este caso se realizé un «muestreo estratificado» (Ferguson, 1986: 156) en cada
Centro de Ensefianza Secundaria con todos los alumnos/as matriculados en 4°
de ESO. El muestreo estratificado proporcional es un procedimiento de selec-
cién de muestras aleatorias, en la que cada miembro de la poblacién, o muestra
mas amplia, tiene la misma probabilidad de ser elegido, previa divisiéon de la
muestra total en subgrupos, estratos o niveles, en este caso Occidentales e Isla-
micos. Una vez estratificada la muestra total de la que se selecionara la definiti-
va, para hacerlo de forma aleatoria en relacion a estrato o nivel, se enumeran
cada uno de los miembros segtin un cédigo y se van sacando al azar, de forma
que no se repita ningin c6digo, hasta completar la muestra que se quiere
extraer. En este caso 12 sujetos de cada nivel o estrato. En cada centro de Sen-
cundaria Obligatoria, del total de alumnos/as matriculados en 4° de ESO, se
seleccion6 una muestra de 24 alumnos/as: 12 caracterizados como Occidentales
y 12 Islamicos. La muestra del IES. «Leopoldo Queipo» es mas pequefia por la
no asistencia de algunos alumnos/as seleccionados el dia que se recogieron los
datos.

La quinta y tltima seleccion es la que se realizé para definir el 3* grupo de la
muestra:

3er GRUPO: la muestra definitiva estuvo formada por 10 adultos entre 23 y 50
afos de edad, 5 pertenecientes a la Cultura Occidental y 5 a la Cultura Islamica,
todos ellos nacidos en Melilla de segunda y tercera generacion, excepto uno
nacido en Rabat. Se distribuyeron por roles sociales y profesionales de la
siguiente forma: dos maestros, un director de un centro de Ensefianza Primaria,
dos amas de casa, un pequefio empresario y comerciante, un graduado social,
un capitan del ejército y escritor, un licenciado en filosofia titular de una acade-
mia de ensefianza de inglés y una estudiante de 3° de magisterio y ama de casa.
La seleccién de los sujetos que integraron esta muestra estuvo fuertemente con-
dicionada por la disponibilidad de los mismos, pero en todo momento se ofre-
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ci6 la oportunidad a aquellas personas con un cierto conocimiento de la Cultura
Melillense y que por su rol social podrian ser exponente de la variedad de
modelos de asimilacién de la Cultura Occidental e Islamica en Melilla.

La muestra definitiva de sujetos queda reflejada en la tabla 3.

TABLA3
Grupos Occidentales Islamicos Total
G1°Nifos/as 19 20 39
G2%]6venes 33 34 67
G3%Adultos 5 5 10
Total 57 59 116

3.3. La recogida de datos

Los datos que se utilizaron en esta investigacion para tratar de describir los posi-
cionamientos individuales de la muestra con respecto a valores, fueron las produccio-
nes de lenguaje bien oral o escrito de las experiencias de los propios sujetos,
expresadas individualmente bien en forma oral o escrita. Para recoger estos datos se
aplico la técnica de la encuesta. La encuesta entendida en su amplio sentido incluye
tanto los estudios que utilizan como la técnica de recogida de datos el cuestionario o la
entrevista (Buendia, 1993; Hayman 1981; Kerlinger, 1975).

En esta investigacion se utilizé la técnica de la entrevista (Dodier y Baszanger,
1997) para recoger los datos del grupo de adultos (grupo 3¢ de la muestra), pues de
este grupo interesaba, fundamentalmente, la profundidad de la informacién, y la
extension de muestra seleccionada era apropiada para poder aplicar esta técnica. Por
su estructura se plante6 una entrevista de tipo libre, es decir, no hubo un programa
de preguntas definido, y el contenido, el orden y la formulacién de las mismas estuvo
en todo momento en manos del entrevistador y entrevistado. Fue, sin embargo, nece-
sario elaborar una serie de items de contenido que permitiesen al entrevistador recre-
ar las cuestiones metiéndose en la comprensién de la situaciéon y al entrevistado
expresarse con mas facilidad y profundizar en su experiencia. Estos items se presen-
tan en la tabla 4:

TABLA 4

— Identidad personal frente a la diversidad cultural de Melilla.

— Apreciacién de ciertos hechos histéricos recientes acaecidos en la Ciudad de Melilla
definidos como situaciones de conflictividad étnica.

— Percepcién de su propia cultura en todas sus variantes, tradiciones, religion, roles
sociales... y la cultura de los demas.
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La entrevista siempre finaliz6 con una serie de preguntas estructuradas en base a la
jerarquia de valor de Scheler (1941-42). Este autor asocia a cada valor, previamente
jerarquizado, la correspondiente estimacion, o efecto emotivo, que produce en el ser
humano. Con la intencién de explorar el contenido y jerarquizacién de valores de cada
sujeto entrevistado, se ofreci6 una serie de valoraciones o juicios sobre objetos, perso-
nas o situaciones de vida que el entrevistado tenia que identificar, explicar y justificar.
Estos se presentan en la tabla 5:

TABLAS5

(Qué es 0/y quién es ADECUADO en su vida? ;Ponga ejemplos? ;Explique por qué?

— Estas tres cuestiones se aplicaron a cada una de las palabras que siguen:
CONVENIENTE/FUERTE/AGRADABLE /SUBLIME/BELLO/VERDAD /JUSTO/
BUENO/EJEMPLAR/SANTO.

El tiempo de duracién de cada entrevista oscilé entre una hora y dos horas y media
dandose, en todo momento, entre entrevistador y entrevistado una situacién empatica
de aceptacién, comprension, sinceridad y confidencialidad.

Para la muestra que integraba el grupo 2° (jévenes), debido a la amplitud de la
misma, se utiliz6 la técnica del cuestionario (Hayman, 1981) que reproducimos en la
tabla 6. Para elaborar esta cuestionario nos basamos en Goetz y LeComte, (1988) que lo
define como una entrevista estructurada con preguntas sobre opiniones y valores para
descubrir las creencias de los respondientes acerca de sus comportamientos y expe-
riencias, pensada para ser contestada con el lenguaje escrito de forma individual pero
en situaciones de grupo. La edad de los integrantes de la muestra del grupo 2° y su
nivel académico aseguraba el dominio de las habilidades lecto-escritoras y la entrevis-
ta estructurada garantizaba la expresion de informaciones referidas al objetivo que se
perseguia con las cuestiones planteadas. Este cuestionario se pas6 a grupos de 24
alumnos/as en presencia del encuestador, ofreciendo una explicacién detallada del
significado de cada una de la cuestiones a responder para evitar ambigiiedades y sub-
jetividades de interpretacion.

Para recoger datos de la muestra de nifios/as (grupo 1%) fue necesario indagar
otras modalidades mas acordes con sus habilidades instrumentales en el lenguaje
y motivaciones, optando por unas dinadmicas de expresion de valores analizadas
y propuestas por Donoso, 1992 y Cabrera y otros (1995), que reproducimos en la
tabla 7 y 8.
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TABLA 6

CUESTIONARIO-SV.

OBJETIVO: Este cuestionario pretende obtener
informacion sobre el «nivel de conciencia en valo-
res» de los sujetos encuestados.

INSTRUCCIONES: Conteste cada una de las
preguntas en las hojas que adjuntamos, con la
méxima claridad y procurando no extenderse
demasiado. Algunas cuestiones estdn divididas
en varios interrogantes, su finalidad es que se
comprenda mejor la cuestién planteada; se puede
contestar por separado o en bloque, incluso dejar
preguntas sin contestar. No hay tiempo limite.

(Por qué?

10. ;Mejorarias tu posicion social? ;Cémo?

11. ;Cémo son tus relaciones familiares?

12. ;Tienes amigos? ;De qué tipo?

13. ¢Necesitas a tus amigos? ;Por qué?

14. ;Qué te da tu familia y amigos?

15. ;Tienes novio/a? ; Te gustarfa tenerlo/a? ;Por qué?

16. ;Cémo es la naturaleza?

17. ;Cémo son los sentimientos, las personas, la vida?

18. ;Qué actividad artistica conoces? Describela.

19. ;Para qué es el arte?

20. ;Qué piensas de los artistas?

21. ;Por qué estudias y/o has estudiado?

22. ;Qué asignaturas prefieres y por qué?

23. ;Te gusta estudiar? ;Por qué?

24. ;Qué es la investigacién? ;Qué utilidad tiene?

25. ;Entiendes que haya personas que se pasen la
vida estudiando o investigando? ;Por qué lo
hacen?

DATOS PERSONALES: OBSERVACIONES:
APellidos:.......rvvriiniiienn, Sexo.........

Fecha de nacimiento:.......cc..ccoevuueenn. Edad .............

Estudios que cursa/Profesion .........c.ccccvevinnuene.

Centro......ccvvvcvviriicininnnn. JIUT: 2} SRR

PREGUNTAS: 26. ;Cuales son tus cualidades personales?

1. ;Cémo satisfaces tus necesidades basicas? 27. Qué te falta para ser una persona madura?

2. ;Coémo te diviertes? 28. ;Qué persona/as imitarfas? ;C6mo son?

3. ¢(Te gusta tu aspecto? ;Por qué? 29. ;Te sientes feliz? ;Por qué?

4. ;Qué tipo de vida te gusta imaginar? 30. ;Conoces alguna persona feliz? ;Cémo es?
5. ¢Qué te gusta de la civilizacién en la que vives? (Qué tiene?

6. (Qué trabajo te gustaria tener? ;Por qué? 31. ;Tienes alguna comunidad, grupo, asociacion
7. ¢Qué utilidad le darfas al dinero? etc? ;Como la definirfas?

8. (Qué cosas comprarias? 32. ;Necesitas a las personas? ;Por qué?

9. Te gustaria mandar sobre muchas personas? | 33. ;Qué piensas de las normas sociales? ;Las

cumples? jpor qué?

34. ;Como son las relaciones con tus compafieros
y vecinos?

35. ;Coémo te gustaria que fuesen?

36. ;Como mejorarfas este mundo?

37. ;Es posible la justicia? ;Cémo?

38. ¢Es posible la bondad? ;Quién serfa bueno?

39. ¢Se puede controlar los propios instintos, sen-
timientos e intereses? ;Cémo?

40. ;Es posible pensar en los demas mas que en
uno mismo? ;Para qué hacer esto?

41. ;Cual es el sentido de la vida y el mundo?

42. ;Qué prefieres ser, mistico o filésofo? ;Por
qué?

43. ;Qué es el espiritu? ;TG tienes espiritu?
(Coémo es?

44. ;Qué cosas, situaciones o personas te causan
admiracion?

45. ;Qué esperas en tu vida?
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TABLA7

DINAMICA 1: «Un mundo creado por mi»

Esta dindmica se pasé a grupos de 5 nifios/as en horas lectivas y en un espacio tranquilo
y silencioso. En el procedimiento de aplicacion se diferenciardn tres partes:

12 PARTE: Se present6 al grupo la dindmica como un juego en el que habrian de imagi-
nar que su ciudad quedaba totalmente destruida y que ellos serian los responsables de
hacerla de nuevo.

2?2 PARTE: Se propone un «Brain-storming», es decir, exposicién rapida por turno de
ideas sin ser criticadas, ideas que va anotando el monitor de la dindmica.

3? PARTE: Cada nifio/a individualmente redacta, en una hoja en blanco, c6mo recons-
truirfa su ciudad, cémo le gustaria que fuese y qué pondria o quitaria.

Esta dindmica permite expresar valores condicionados por un grupo que reflejan el
modelo ofrecido socialmente, pero elegidos libremente, sin sugerencia alguna por parte
de adultos, y en la medida que exigen un esfuerzo personal de produccién, puede
reflejar el grado de subjetivizacion en el nifio de los valores sociales.

TABLA 8

DINAMICA 2: «Persona que admiro»

El ntimero de nifios/as implicados en cada sesién no fue superior a 5, y se les
pidié que expresaran en una hoja en blanco cémo era la persona a la cual mas
admiraban, a la que les gustaria imitar o a la que les gustaria parecerse de
mayor.

Las contestaciones fueron libres, sin ninguna sugerencia por parte de los adul-
tos, no hubo comentarios en voz alta, solamente reflexion y escritura indivi-
dual.

Este tipo de dindmica permite expresar, fundamentalmente, valores vivencia-
dos y observados en otras personas, que son referentes importantes para el
propio desarrollo del sujeto. Esta dindmica permite reflejar, también, las posi-
ciones de valor mas asumidas por el sujeto a nivel individual.

3.4. Validez y fiabilidad

Para garantizar la validez y fiabilidad de las interpretaciones se aplico estrategias
de triangulacién y de saturacion:

La triangulacién es un procedimiento avanzado por Denzin (1970), quién tomo el
concepto de Campbell y Fiske (1959). En esta investigacion se aplico:
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® La triangulaciéon de investigadores mediante la aplicacion de la técnica el «Jui-
cio de Expertos» para establecer la validez tedrica del «Sistema de Categorias de
Valor» (cuadro 1) y para validar el cuestionario (tabla 6). Otra tarea de triangu-
lacién consistio en la implicacién de varios investigadores en la codificacién de
los documentos que contenia las expresiones verbales de los sujetos integrantes
de la muestra.

e La triangulacién de diferentes técnicas de andlisis con validez y fiabilidad esta-
distica. Estas fueron el «Test de Chi Cuadrado» y la «Operaciéon de Minimaliza-
cién», aplicados a las frecuencias de cédigos de categorias de valor expresadas
por los sujetos.

La saturacién, que consistié en reunir las pruebas y evidencias suficientes para
garantizar la credibilidad de la investigacion (Hopkins 1989) como se ha puesto de
manifiesto en la definicién de muestra.

4. EL ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS

Se aplicé un métodos basico para el analisis de los datos reproducidos en docu-
mentos escritos, entendido como un proceso cuyas tareas esenciales fueron:

e Establecimiento de unidades de analisis, estas fueron basicamente las unidades
de contexto o producciones individuales (cada entrevista, cuestionario o dina-
mica) que daba significado a las unidades de registro (la palabra o la frase).

* La definicién de la reglas de numeracién y recuento. Es decir la frecuencia de
apariciéon de cada categoria de valor y las frecuencias proporcionales.

* La categorizacién que fue el proceso esencial del analisis de contenido y requi-
ri6 tres operaciones:

* La clasificacién de las unidades de significado asignado a cada unidad de regis-
tro para establecer una cierta organizacién de los mensajes. El resultado de esta
operacion fue la elaboracion de un sistema de categorias (cuadro 1).

* La codificacién: fue la tarea de asignar cédigos a cada categoria del sistema
anterior para poder clasificar las unidades de registro de los documentos a ana-
lizar, codificando de esta forma el material escrito para su posterior interpreta-
cion.

¢ Elinventario en el cual se aislarén las unidades de significado dando contenido
empirico a las categorias del sistema.

Realizadas estas operaciones se procedié al recuento de las frecuencias directas u
observadas de cada categoria de valor expresados por los sujetos que integraron la
muestra, es decir el nimero de veces que una determinada categoria de valor se repe-
tia en las expresiones de cada uno de los sujetos analizados. Con estas frecuencias
directas u observadas se elaboraron tablas, que permiteron traducir las frecuencias
directas en porcentajes de frecuencia para cada grupo de edad y cultura lo que permi-
ti6 la comparacion de jerdrquicas de valor (valores méas frecuentes y menos frecuentes
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entre los distintos grupos de edad y cultura). Este anélisis comparativo de porcentajes
de frecuencias siempre estuvo acompanado de un analisis cualitativo referido al conte-
nido o expresiones que cada grupo de edad y cultura otorgaba a los distintos valores
(Arroyo, 1998b).

Asf, por ejemplo, con respecto a los valores de desarrollo que fueron unos de los
valores mas frecuentes en todos los grupos de edad y cultura, para poderlos codificar
fueron definidos teéricamente de la siguiente forma: expresiones y/o palabras que hicie-
sen referencia a los sentimientos, intereses, gustos, rasgos de personalidad y cardcter de uno
mismo y de los demds. Se diferencié tres subcategorias: a) felicidad y autonomia, es
decir expresiones y/o palabras referidas a la biisqueda de la autorrealizacion, b) libertad y
voluntad, es decir expresiones y/o palabras referidas al control externo y/o interno de la vida
en todas sus dimensiones, y a la toma de decisiones ante diversas alternativas, c) cualidades
personales o expresiones y/o palabras referidas a la percepcion personal de uno mismo y en
los demds de capacidades, habilidades, experiencias y orientaciones fisicas, emocionales y
sociales.

En el inventario se recogi6 las expresiones mas comunes que de los sujetos de la
muestra habian utilizado para referirse a este tipo de valores (ver tabla 9):

TABLA9

VALORES DE DESARROLLO PERSONAL: gustos, experiencia, estados de dnimo,
sentimientos, cardcter, intereses, raices, personalidad, capacidades, valores personales,
problemas.

FELICIDAD Y AUTONOMIA: feliz, felicidad, tener suefios, vocacion, tener lo que uno
quiere, independencia, ser lo que uno quiere, intentar proyectos y metas, ser uno
mismo, sentirse realizado, llegar a ser, desear, caminar solo, no pedir nada, aspiracio-
nes, sentirse pleno/lleno, querer algo, tenerlo todo, vivir tu propia vida, satisfecho.

LIBERTAD Y VOLUNTAD: control, imposicién, obedecer, hacer caso, ponerse a prue-
ba, liberacién, libertad, cumplir metas, hacer lo que uno quiere, solucionar lo propios
problemas, conseguir algo, elegir, decidir, dar fruto, opciones, poder hacer, luchar por
algo, superarse, ser duefio de uno mismo.

CUALIDADES PERSONALES: orgulloso, interesante, generoso, aficiones, atractivo,
sin miedo, amables, parecerse, honrado, contento, tranquilo, estar en paz, esperanza,
confianza, apasionado, noble, simpético, alegre, risuefio, fuerte, listo, travieso, egoista,
agradecida, decepcionarse, impresionarse, agobiarse, estupendo, sinceridad, despre-
cio/ aprecio, contradiccién, motivarse, salirse de lo normal, agradecido, extrafiar, pru-
dente, defenderse, suave, debilidad, fortaleza, constancia, asumir, estabilidad,
coherencia, dolor, seriedad, practico, leal, lo que me gusta, se me da bien, timido, admi-
rar, noble, relajante.

La expresion de estos valores en los distintos grupos y culturas presentaron mati-
ces diferenciales:
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En las expresiones de los nifios musulmanes predominaron las referencias a la feli-
cidad y la autonomia con expresiones del tipo!: «...que vivan muy felices...» (Anexo, 1.
Leoén Sola: fila 39) ... «me gustaria ser como ella y haria lo que fuera por poder ser asi...»
(Anexo I. Real: fila 86-87). En los nifios occidentales destacaron los valores referidos a
cualidades personales en expresiones de tipo: «La personas serian nobles, amables.... sim-
pdticas, alegres, risuefias, fuertes...» (Anexo I. La Salle-El Carmen: fila 28- 29-30).

En los jovenes islamicos predominaron expresiones sobre valores de desarrollo
referidos a la libertad y la voluntad con expresiones como: «...No me gusta mandar en
la personas ni que las personas manden en mi...» (Anexo II. C2: fila 29). «...en el cual yo me
siento libre». (Anexo II. Cé6: fila 48-49). Los jévenes representantes de la Cultura Occi-
dental, presentaron fuerte conciencia de valores de desarrollo, referido traducidos
en expresiones como: «gustos», «experiencias», «estados de dnimo», «sentimientos»,
«cardcter», «intereses», «raices», «personalidad», «capacidades», «valores personales»,
«problemas»... Los de la felicidad y autonomia los expresan de la siguiente forma: «...
porque quiero valer para algo» (Anexo II. C52: fila 63), «... ser yo misma...» (Anexo IL
C53: fila 116).

En los adultos representantes de la Cultura Islamica, los valores de desarrollo se
destacaron los valores de libertad y voluntad con expresiones del tipo: «Y a mi lo que
me hizo luchar por ...» (Anexo IIl. E7-M: fila 204). «Que el hombre siga libre, sea libre...»
(Anexo III. E8-M: fila 376). En los adultos occidentales destacan las expresiones referi-
das cualidades personales con expresiones del tipo: «...yo soy optimista...» ( Anexo III
E2-O: fila 329), «...la fortaleza tiene que estar por dentro...» ( Anexo III. E3-O: fila 665-666).

Sirva esto a modo ilustrativo pues es imposible presentar en este articulo el andlisis
cualitativo de todos los valores. Sin embargo, nos vamos a detener en uno de los
aspectos mas interesentes de nuestra investigacion que enlaza con el tema de este
articulo, esto es, la necesidad de fundamentar de forma clara y objetiva un Curriculum
Intercultural en la diversidad y la unidad de valores culturales de un contexto concre-
to, en esta caso la ciudad de Melilla, lo que nos conduce a la necesidad de comprobar
las hipotesis que plantea esta investigacion. Para ello se aplicé dos técnicas estadisticas
las frecuencias directas u observadas de cada categoria de valor, expresados por los
sujetos que integraron la muestra. Estas técnicas estadisticas fueron:

* El «Test de Chi Cuadrado». Con este tests tratdbamos, por un lado, de confirmar
que, efectivamente, los distintos grupos de edad de la Cultura Islamica y Occi-
dental en Melilla expresan frecuencias de valores diferentes, por lo tanto, que
estos dependen de la cultura de los sujetos que los expresan y que esta depen-
dencia aumenta con la edad.

¢ La «Operaciéon de Minimalizacién». Con esta prueba pretendimos triangular los
resultados del test de Chi Cuadrado, comparando a la vez los seis grupos de
edad y cultura (nifios, jévenes, adultos, islamicos-occidentales) para identificar
valores con frecuencia significativa y no significativa para todos los grupos, lo
que determinaria los valores comunes y los diferentes segtn la cultura.

1 Las expresiones que recogemos son extraidas de los anexos recogidos en Arroyo, 1998b.
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4.1. El test de chi cuadrado

«El test de chi cuadrado es un estadistico que indica la discrepancia entre ciertas frecuencias
observadas (empiricas) y las que se hallarian (tedricas o esperadas) de ser cierta una determina-
da hipdtesis» (Saenz , 1991: 126). Es una prueba que trata de demostrar la independen-
cia de dos variables por lo tanto se formula en forma negativas (no existen diferencias
significativa), pues su confirmacién demostraria que las diferencias encontradas se
deben a la azar o a las fluctuaciones de la muestra, si las diferencias son significativas
(refutacién de la hipétesis nula) entonces podriamos afirmar que las diferencias son
debidas a la dependencia de la variables.

Es la prueba de significatividad més apropiada para categorias discontinuas. La
aplicacion de este test exigio la realizacion de una serie de operaciones:

* Fue necesario construir una tabla de contingencias para cada grupo de edad y
por culturas con las frecuencias directas de cada categoria de valor y calcular las
frecuencias esperadas, utilizando el «teorema del producto de probabilidad» (Fergu-
son, 1986: 221, Saenz, 1991: 127).

e Posteriormente se calcul6 el valor de «Chi Cuadrado» (Saenz, 1991: 128) con los
grados de libertad asociados para un nivel de significacién requerido.

¢ Finalmente se comprob¢ si el valor de «Chi Cuadrado» excedia el valor critico o
requerido para el nivel de confianza determinado (Tablas de Fisher, y Yates,
citados por Ferguson 1986: 548), para establecer si las diferencia entre la fre-
cuencias observadas y las esperadas eran significativas, es este caso no podian
ser explicadas por las fluctuaciones de la muestra, ni debidas al azar, por lo que
asumiendo un error razonable podriamos decir que esas diferencias se podrian
deber a la variable dependiente, en esta caso la cultura.

4.1.1. Tablas de contingencia en nifios jovenes, adultos y muestra total

La tablas de contingencia 1, 2, 3 y 4 presentan el calculo de los datos necesarios
para llegar al «Chi Cuadrado» que aparece en la tltima celda (de arriba abajo) de la
dltima columna (de derecha a izquierda).

Como se puede comprobar en la tabla de contingencias 1, para un nivel de signifi-
cacién del 0,05 el valor critico de «Chi Cuadrado» (establecido segtn Fisher, y Yates,
para 10 grados de libertad, en 18,31) es mayor que el «Chi Cuadrado» obtenido. Esto
significa que no existen diferencias significativas entre las frecuencias observadas y las
tedricas o esperadas de la muestra de sujetos de nifios/as de Melilla. Por lo tanto se
puede aceptar la independencia de las variables «valores» y «cultura» para los nifios
que integraron la muestra.

En la tabla de contingencias 2, que compara las frecuencias observadas y esperadas
en las categorias de valor de los jovenes Islamicos y Occidentales, el «Chi Cuadrado»
es menor que el valor critico de «Chi Cuadrado» (establecido segun Fisher, y Yates,
para 10 grados de libertad, en 29,59) para un nivel de significacién del 0,001. Esto sig-
nifica que sélo se pueden aceptar la hipétesis nula (no existen diferencias significati-
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vas) a un nivel de error muy alto por lo que se demuestra que si existen diferencias
significativas en los valore y que éstas se deben a la variable dependiente, es decir la
cultura.

En la tabla de contingencias 3, el «Chi Cuadrado», calculado con las frecuencias en
valores de los representantes adultos de la Cultura Islamica y Occidental, es mayor
que todos los valores criticos del «Chi Cuadrado» para cualquier nivel de significa-
cién. Esto quiere decir que las diferencias son muy significativas entre los valores por
lo tanto se puede afirmar que las variables «valores» y «cultura» para estos sujetos son
dependientes y su dependencia es mayor que en el caso de los jévenes.

Igual ocurre con los datos de la tabla 4, que en su caso compara las frecuencias de la
muestra total de Occidentales e Islamicos.

Se confirma cémo el «Chi Cuadrado» es mayor al aumentar la edad de la muestra,
lo que da indicios de que las diferencias son mayores, y por tanto, también la depen-
dencia de las variables (categorias de valor y cultura) al aumentar la edad de los suje-
tos estudiados.

Con esto podemos concluir que la hipétesis primera de esta investigacion sélo se
acepta en el caso de las muestras de nifios y nifias, y queda refutada para las muestras
de jovenes y adultos. Con lo que queda demostrado que las diferencias de expresién
de valores en todas las muestras de sujetos de Melilla se deben a la cultura de los suje-
tos que expresan dichos valores, excepto en los nifios. Puesto que las diferencias valo-
rativas estan intimamente relacionadas con la construccion de identidades culturales,
parece 16gico que los nifios no presenten diferencias significativas en sus valores en
funcién de su cultura en la medida que atn no han definido dicha identidad.

TABLA DE CONTINGENCIAS 1: NINOS/AS

Categorias FO.I. | FO.Oc | FI+FOc| FE.I FE.Oc XI XOc XI+XOc
Vitales 107 | 123 | 230 | 114,19 | 11581 0,45 0,45 0,90
Intelectuales 37 21 58 28,80 29,20 2,33 2,30 4,63
Afectivos 18 27 45 22,34 22,66 0,84 0,83 1,67
Estéticos 18 21 39 19,36 19,64 0,10 0,09 0,19
Desarrollo 49 52 101 50,15 50,85 0,03 0,03 0,06
Morales 58 44 102 | 50,64 51,36 1,07 1,05 2,12
Sociales 86 71 157 | 77,95 79,05 0,83 0,82 1,65
Productivos 62 67 | 129 64,05 64,95 0,07 0,06 0,13
Transcendentes 3 3 6 2,98 3,02 0,00 0,00 0,00
Cambio 20 15 35 17,38 17,62 0,40 0,39 0,78
Geograficos 37 58 95 47,17 47,83 2,19 2,16 4,35
Total 495 | 502 | 997 8,3095 | §,1937 16,50

Chi Cuadrado= 16,503 gl=10 Sig: 0,05
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TABLA DE CONTINGENCIAS 2: ]OVENES

Categorias FO.I | FO.Oc |FI+FOc| FEI FE.Oc XI XOc XI+XOc
Vitales 386 | 385 | 771 | 383,72 | 387,28 0,01 0,01 0,02
Intelectuales 352 | 275 | 627 | 312,05 | 314,95 511 5,07 10,18
Afectivos 359 | 382 | 741 | 368,79 | 372,21 0,26 0,26 0,52
Estéticos 100 | 146 | 246 | 122,43 | 123,57 4,11 4,07 8,18
Desarrollo 595 | 609 | 1204 | 599,22 | 604,78 0,03 0,03 0,06
Morales 312 | 330 | 642 | 319,52 | 32248 0,18 0,18 0,36
Sociales 357 | 327 | 684 | 34042 | 343,58 0,81 0,80 1,61
Productivos 196 | 199 | 395 | 196,59 | 19841 0,00 0,00 0,00
Transcendentes 63 77 140 69,68 70,32 0,64 0,63 1,27
Cambio 158 | 158 | 316 | 157,27 | 158,73 0,00 0,00 0,00
Geograficos 31 48 79 39,32 39,68 1,76 1,74 3,50
Total 2909 | 2936 | 5845 12,9159 | 12,7971 | 25,71

Chi Cuadrado= 25,713 gl=10 Sgn: 0,001

TABLA DE CONTINGENCIAS 3: ADULTOS

Categorias FO.I | FO.Oc |FI+FOc| FE.I FE.Oc XI XOc XI+XOc
Vitales 157 | 206 | 363 | 158,75 | 204,25 0,02 0,02 0,03
Intelectuales 221 | 313 | 534 | 23353 | 30047 0,67 0,52 1,19
Afectivos 134 | 133 | 267 | 116,77 | 150,23 2,54 1,98 4,52
Estéticos 23 57 80 34,99 45,01 411 3,19 7,30
Desarrollo 200 | 244 | 444 | 19417 | 249,83 0,18 0,14 0,32
Morales 166 | 115 | 281 | 122,89 | 158,11 15,12 11,75 26,87
Sociales 189 | 452 | 641 | 280,33 | 360,68 29,75 23,12 52,87
Productivos 77 138 | 215 94,02 120,98 3,08 2,39 547
Transcendentes 347 | 109 | 456 | 19942 | 256,58 | 109,22 84,89 194,11
Cambio 125 | 215 | 340 | 148,69 | 191,31 3,77 2,93 6,70
Geograficos 74 222 | 296 | 12945 | 166,55 23,75 18,46 42,21
Total 1713 | 2204 | 3917 192,2172|149,3957| 341,61

Chi Cuadrado = 341,6130 gl: 10
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TABLA DE CONTINGENCIAS 4: MUESTRA TOTAL

Categorias FO.I | FO.Oc.|FE+FOc| FE.I FE.Oc XI XOc XI+Oc
Vitales 650 | 708 | 1358 | 646,23 | 711,77 0,02 0,02 0,04
Intelectuales 610 | 609 | 1219 | 580,08 | 638,92 1,54 1,40 2,94
Afectivos 511 | 542 | 1053 | 501,09 | 55191 0,20 0,18 0,38
Estéticos 141 | 224 | 365 | 173,69 | 191,31 6,15 5,59 11,74
Desarrollo 844 | 905 | 1749 | 832,29 | 916,71 0,16 0,15 0,31
Morales 536 | 489 | 1025 | 487,76 | 537,24 4,77 4,33 9,10
Sociales 632 | 850 | 1482 | 70524 | 776,76 7,61 6,91 14,52
Productivos 335 | 404 | 739 | 351,67 | 387,33 0,79 0,72 1,51
Transcendentes 413 | 189 | 602 | 286,47 | 31553 | 55,89 50,74 | 106,63
Cambio 303 | 388 | 691 | 328,82 | 362,18 2,03 1,84 3,87
Geograficos 142 | 328 | 470 | 223,66 | 246,34 | 29,81 27,07 56,88
Total 5117 | 5636 | 10753 108,9698| 98,935 | 207,90

Chi Cuadrado= 207,9049 gl: 10

4.1.2. Tablas de datos en nifios, j6venes, adultos y muestra total con valores seleccionados

Para comprobar la segunda hipétesis de esta investigacién se construyeron las
tablas de datos que presentamos seguidamente con la ayuda de un programa informa-
tico: STATGRAPHICS (Gonzalez y otros, 1994: 142). En las tablas 5, 6, 7 y 8 se calcula-
ron los «Chi Cuadrado» para las frecuencias de las categorias de valor que presentaron
diferencias no significativas a un nivel de significacién superior al 0,95 en los
nifios/as, los jovenes, los adultos y la muestra total de representantes de la Cultura
Islamica y Occidental en Melilla. Es decir se seleccionaron aquellos valores que en le
analisis anterior nos sugeria que no estaban condicionados por la cultura, por lo tanto
podrian formar los valores comunes para cada grupo de edad y para la muestra total y
se volvi6 aplicar el tests de Chi Cuadrado para confirmar esa independencia entre
dichos valores y la cultura.

TABLA DE DATOS 5: NINOS/AS

Categorias

Chi Cuadrado

Df.

Significacién.

Transcendentes
Desarrollo
Productivos
Estéticos
Vitales

0,1837

0,99
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TABLA DE DATOS 6: JOVENES
Categorias Chi Cuadrado Df. Significacién.
Productivos
Cambio
Vitales 0,6071 5 0,98
Desarrollo
Morales
Afectivos
TABLA DE DATOS 7: ADULTOS
Categorias Chi Cuadrado Df. Significacién.
Vitales 0,2607 1 0,61
Desarrollo 0,1930 0,66 correccion de yates
TABLA DE DATOS 8: MUESTRA TOTAL
Categorias Chi Cuadrado Df. Significacién.
Vitales
Desarrollo 0,1080 2 0,95
Afectivos

Como podemos comprobar, las categorias seleccionadas en todas las tablas datos
no presentan diferencias significativas para un nivel de significaciéon igual o superior
al 0,95 excepto en los adultos, donde se han hallado dos categorias de valor (vitales y
de desarrollo) que no presentan diferencias significativas para un nivel de significa-
cién del 0,66. Las tablas de datos anteriores confirmaron la hipétesis tercera de esta
investigacion al demostrar que:

* Las muestras de nifios/as representantes de la Cultura Islamica y Occidental
en Melilla se comportan con independencia de su cultura, sobre todo, a la
hora de expresar valores transcendentes, de desarrollo, productivos, estéticos

y vitales.

* Las muestras de jovenes representantes de la Cultura Islamica y Occidental en
Melilla se comportan con independencia de su cultura a la hora de expresar
valores productivos, valores de cambio, vitales, de desarrollo, morales y

afectivos.

e Las muestras de adultos representantes de la cultura Islamica y Occidental en
Melilla se comportan con independencia casi absoluta de su cultura a la hora de
expresar valores vitales y de desarrollo.
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¢ Las muestras totales de representantes de la cultura Islamica y Occidental de
Melilla no presentan diferencias significativas a la hora de expresar valores vita-
les, de desarrollo y afectivos.

Asfi pues, los valores para los cuales todas las muestras de edad no presentan dife-
rencias significativas, es decir, se comportan como si pertenecieran a una misma cultu-
ra, son los valores de desarrollo y vitales, ambos presentes en todos los analisis,
pudiendose identificar otro grupo de valores como son los productivos y los afectivos
que se repiten en al menos dos grupos de muestras como valores independientes de la
cultura.

4.2. La operacion de minimalizacion

Para profundizar en la dependencia (valores diferentes segtn la cultura) e inde-
pendencia (valores comunes) de los valores y culturas en las muestras de sujetos anali-
zados con fiabilidad y validez se decidié utilizar el programa de ordenador
AQUAD?3.0 de Huber (1991). La principal cualidad por la que se decidi6 aplicar este
programa fue por su Operaciéon de Minimalizacién (Huber 1991, Huber y Marcelo
1990). La Operaciéon de Minimalizacién del programa AQUAD3.0 sigue las reglas del
«Algebra Booleana» y nos permitié transformar las frecuencias de valores en combina-
ciones de valores de forma binaria (Maytscula=significativo; mintiscula=no significa-
tivo). Para ello fue necesario elaborar dos tablas:

¢ La tabla de datos 9 que transform¢ las frecuencias de cada categoria de valor en
medidas comparables y estandarizables.

¢ La tabla de datos 10 que transformé las frecuencias de valor en cédigos de
verdad o falsos lo que nos indicaria si las categorias de valor tenfan una pre-
sencia significativa o no en los distintos grupos analizados. Esta tabla caracte-
rizé 5 combinaciones de categorias de valor con presencia significativa y no

significativa:
TABLA DE DATOS 9
MATRIZ DE DATOS ESTANDARIZADOS C\NAQD\ARROYO.DTN
Condicién V. I A E D M S P T C G

Nifos/as is. 112 | 92 88 | 106 | 91 | 110 | 108 | 112 | 94 93 | 103
Nifios/as occ. | 115 | 83 91 | 106 | 91 97 | 100 | 115 | 94 88 | 114

Jovenes is. 97 | 106 | 112 | 99 | 113 | 106 | 94 96 95 97 87
Jovenes occ. 97 98 | 115 | 114 | 115 | 106 | 91 96 97 97 90
Adultos is. 90 | 109 | 100 | 84 9% | 101 | 91 87 | 122 | 106 | 95

Adultos occ. 90 | 112 | 94 91 94 80 | 117 | 93 | 100 | 119 | 111
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TABLA DE DATOS 10
EDITAR VALORES DE VERDAD/ AQUAD V 3.0 * GLH TUEBINGEN 02-90 *

Line 1 Col 1 Indent insert
Fichero : c:\aqd\ARROYO.wtpl
Cant. de condiciones: 11

C. d. combinaciones : 5
Cantidad de digitos : 1

Combinacién. 1. ViaEAMSPtcG ~ 2: Nifios/as islamicos y occidentales
Combinacién. 2. VIAEDMsPtCg  1: Jovenes islamicos

Combinacién. 3. VIAEDMsPTCg  1: Jévenes occidentales
Combinacién. 4. vIAeDMspTCg  1: Adultos islamicos

Combinacién. 5. vlaedmSpTCG  1: Adultos occidentales

La combinacién 1, que aparece dos veces se refiere a los codigos de los valores de
las muestras de nifios/as islamicos y occidentales, y cémo se puede comprobar estos
dos grupos tienen la misma caracterizacién con una presencia significativa de valores
vitales (V), estéticos (E), morales (M), sociales (S), productivos (P) y geograficos (G),
sin embargo, no es significativa la presencia de valores intelectuales (i), afectivos (a),
de desarrollo (d), transcendentes (t) y de cambio (c).

La combinacién 2 y 3 caracteriza el grupo de jévenes Islamicos y Occidentales.

¢ La combinacién 2, referida al grupo isldmico, expresa una presencia significati-
va de valores vitales (V), intelectuales (I), afectivos (A), estéticos (E), de desarro-
llo (D), morales (M), productivos (P) y de cambio (C), mientras, que manifiesta
presencia no significativa de valores sociales (s), transcendentes (t) y geografi-
cos (g).

* La combinacién 3 referida al grupo de jévenes occidentales tiene los mismos
valores significativos y no significativos que el grupo de jovenes isldmicos
(combinacion 2), excepto en la categoria de valor transcendente, que fue signifi-
cativa para el grupo de jévenes occidentales (T) y no significativa en el de jove-
nes islamicos (t).

La combinacién 4 y 5 caracteriza los grupos de adultos isldmicos y occidentales, y
se puede comprobar que las discrepancias son mayores que en los grupos de jovenes y
niflos/as. Estos dos grupos de adultos tienen los siguientes valores significativos:
valores intelectuales (I), transcendentes (T) y de cambio (C), y los siguientes valores no
significativos: vitales (v), estéticos (e) y productivos (p). Estos dos grupos de adultos
divergen en valores afectivos, de desarrollo y morales que son significativos en los
adultos islamicos y no significativos en adultos occidentales; mientras que los valores
sociales y geograficos son significativos para los occidentales y no significativos para
los adultos islamicos.
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5. CONCLUSIONES CON RESPECTO A LAS DIFERENCIASY ENCUENTROS
AXIOLOGICOS EN LAS CULTURAS ISLAMICAY OCCIDENTAL

Los analisis estadisticos (Test de Chi Cuadrad y Opercién de Minimalizacién) de
las frecuencias de los valores en la muestras de sujetos seleccionados en Melilla y su
interpretacion integrada, nos permite concluir lo siguiente:

* Que para el grupo de nifios/as las diferencias en los valores expresados no
se debe a su pertenencia a culturas diferentes. Esta conclusién es coherente
con la Operaciéon de Minimalizacién, en la que se habia podido comprobar
que los nifios/as Isldmicos y Occidentales de las muestras analizadas en
Melilla tenfan la misma caracterizacién de valores significativos y no signifi-
cativos.

e Para los grupos de jovenes y adultos se puede afirmar que las variables valo-
res y cultura son dependientes, es decir, que las diferencias en las frecuencias
de valores expresados por estos sujetos se debe a que pertenecen a diferentes
culturas; hecho que viene también confirmado por el analisis de «Minimali-
zacién», en el que las caracterizaciones de valores significativos y no signifi-
cativos son diferentes en los jovenes y los adultos, dependiendo de su
cultura.

¢ Al comparar las frecuencias de la muestra total de Occidentales e Islamicos, las
diferencias se muestran también significativas.Se concluye, pues, que las dife-
rencias en valores expresadas por todos sujetos de la muestra analizada se
deben a su cultura. Se confirma, también, que esa dependencia entre valores
expresados y cultura es mayor al aumentar la edad de los sujetos de la muestra
cuyas frecuencias se estin comparando. Igualmente, esta conclusién es coheren-
te con la Operacién de Minimilizacién, con la que se puede comprobar mayores
diferencias en las combinaciones de valores significativos y no significativos de
los grupos de adultos que en el de jévenes mientras que los nifios presentan la
misma combinacién.

* Alidentificar valores, en todos los grupos de muestra de edad, independientes
de la cultura de los sujetos, podemos asegurar que existen valores comunes a las
distintas culturas de Melilla, hecho que viene confirmado por la presencia de
valores significativos comunes en todos los grupos de edad y cultura.

* Los valores de desarrollo, vitales y afectivos forman parte de los valores cuyas
frecuencias proporcionales no presentan diferencias significativas en el «Test
de Chi Cuadrado» para la muestra total de sujetos analizada, y los valores
productivos, junto con los valores de desarrollo y vitales, forman parte de los
valores que no presentan diferencias significativas en los grupos de nifios/as
y jovenes islamicos y occidentales. Ademads, la frecuencias de los valores los
valores productivos y vitales son significativos (en la «Operacién de Minima-
lizacién» ) tanto para los nifios como para los jévenes de la Cultura Isldmica y
Occidental.
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6. IMPLICACIONES PARA EL DISENOY DESARROLLO DE UN CURRICULUM
INTERCULTURAL

De las conclusiones anteriores se pueden extraer dos implicaciones educativas
esenciales. En primer lugar queda demostrada las diferencias valorativas de dos
grupos culturales y que estas diferencia dependen de su cultura, este hecho justifica
la posibilidad y necesidad de construir identidades culturales diferentes en el curri-
culum.

Pero existe una implicacion mucho mas importante, que entendemos conecta con
la propia esencia de la educacién y la interculturalidad para poder construir contextos
de aprendizaje compartidos, y es el haber demostrado que existe de un terreno axiol6-
gico comun a la Cultural Isldamica y Occidental de Melilla en el que fundamentar el
disefio de un Curriculum Intercultural.

Los valores que deben configurar el terreno comtin sobre el que edificar el Curricu-
lum Intercultural Islamico-Occidental en Melilla son los valores de desarrollo, vitales,
afectivos y productivos pues es el bloque de valores que forma la base de significados
compartidos fundamentalmente por los nifios/as y jovenes analizados con indepen-
dencia de su cultura, y son estos los protagonistas de la implementacién del Curricu-
lum Intercultural que se pretende disefiar. Sobre estos valores compartidos que
posibilitan el entendimiento, la comprensién, la comunicacién y el didlogo, se podran
captar otros valores nuevos y clarificar lo valores que son diferentes.

Si el Curriculum Intercultural debe conectar con el mundo de experiencias de los
sujetos para crear identidad mediante el aprendizaje significativo, qué duda cabe que
las primeras redes de significacién se deben edificar sobre los valores vitales, de des-
arrollo y productivos, y, si se pretende una educacién en valores es imposible olvidar
la conexién de estos con las emociones y los sentimientos, presentes, fundamental-
mente, en la modalidad axiolégica de los valores afectivos.

De los valores de desarrollo, vitales, afectivos y productivos, que formaban el
«terreno comun» del Curriculum Intercultural Islamico-Occidental, por los analisis
realizados, se comprueba que los valores de desarrollo no son significativos para los
nifios/as islamicos y occidentales; y los adultos isldmicos, pero si lo son para los jéve-
nes islamicos y occidentales y los adultos occidentales. Igual ocurre con los valores
afectivos. Esta situacién sugiere la necesidad de clarificar los valores de desarrollo y
afectivos en la Comunidad Educativa de cada Centro Escolar responsable del Proyecto
Educativo y Proyecto Curricular de Centro, previamente a su inclusién como funda-
mentadores del Curriculum Intercultural, pues, son valores captados por todos los
sujetos de las diferentes edades y culturas, pero que pueden presentar algiin tipo de
conflicto en los matices de su contenido cultural. Se trataria de determinar el conteni-
do exacto de cada valor para cada cultura. Por ejemplo, en cuanto a los valores afecti-
vos seria conveniente clarificar cémo se entiende y se viven la relaciones familiares
y/o la pareja en el Islam y en la Cultura Occidental, qué significan el sentido global de
la vida, qué modalidades de relacién existe para cada cultura.

Se trataria en definitiva, de decidir el contenido comtn de los valores de desarrollo
y afectivos a incluir en el Curriculum Intercultural con el maximo respeto hacia otras
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opciones, que bien la cultura Isldmica o la Cultura Occidental podrian considerar
como validas, especificando las circunstancias y explicando el sentido de estas varian-
tes en la forma global de entender cada valor en cada cultura.

Asi, por ejemplo, en lo que respecta a los valores de libertad-voluntad (una subca-
tegoria de valores de desarrollo), tanto en el Islam como en Occidente, pretenden la
autoafirmacion del ser humano, es decir, que llegue a ser «el mismo». Este seria el con-
tenido comun de estos valores, tanto en un sujeto islamico como un occidental, sin
embargo, el islamico insistird mas en la necesidad del esfuerzo, el control y la templan-
za para someter la voluntad personal a la Voluntad Divina, garante, en tltima instan-
cia, de la libertad de todos. Por su parte, un sujeto occidental insistird mas en la
capacidad de eleccién y decisién personal. Pero, a poco que reflexionemos, no son
valores enfrentados, sino contenidos de un mismo valor complementarios, pues no
existe decision libre sin control personal, al igual que todo acto de voluntad personal
es un acto de eleccion entre varias posibilidades. En definitiva, conocer la perspectiva
islamica y occidental del valor libertad-voluntad permite captar, de una forma mas
rica y completa, todos los matices de su contenido.

Traducir estos valores a finalidades educativas y objetivos de cada area seria el reto
de cada equipo educativo, para lo cual podemos encontrar algunas orientaciones en
Arroyo (2000a).
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EVALUACION DE LA AUTOESTIMA EN UNA
MUESTRA DE NINOS DE PRIMARIA DE ESCUELAS
PUBLICASY PRIVADAS

Leon Gardufio Estrada y M? del Rosario Ramirez Lomadn

Universidad de las Américas, Puebla (México)

RESUMEN

Se presenta el desarrollo y validacion de un instrumento para la medicion de la autoesti-
ma con nifios mexicanos. Para ello, se trabajo con un total de 1.007 nifios tanto de escuelas
piblicas como privadas en la Cd. de Puebla (México). Se empled un procedimiento de andlisis
factorial varimax de componentes principales. Este andlisis permitio identificar 10 diferentes
factores. Adicionalmente al proceso de validacion del instrumento, se presentan los resulta-
dos de su aplicacion. Estos mostraron diferencias significativas en funcion del tipo de escuela
ast como del sexo de los nifios. Se discute la importancia de contar con instrumentos vdlidos
al contexto social asi como la importancia de la autoestima para el aprovechamiento en la
escuela.

Palabras clave: Autoestima, nifios, escuela primaria, evaluacion.

ABSTRACT

This research presents the development and validation of an instrument for the measure-
ment of self-esteem with Mexican children. To this end, a total of 1007 children in public and
private schools in the city of Puebla (Mexico) participated in the study. A procedure of factor
analysis varimax of principal components was employed to determine the factors in the instru-
ment. Ten different factors were identified. In addition to the validation process, the results of
its application are presented. These showed significant differences in terms of school type as
well as of the sex of the children. The importance of having valid instruments to the social con-
text, as well as the importance of self-esteem for school achievement is discussed.

Key words: Self-esteem, primary school, children, evaluation.
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1. INTRODUCCION

A través de muchas investigaciones se ha identificado la importancia de la autoesti-
ma para una variedad de constructos psicoldgicos, conductas, actitudes, aprovecha-
miento en la escuela, etc. Por ejemplo, Bednard, Wells y Peterson (1989) concluyen que
la autoestima esta relacionada con consecuencias psicolégicas favorables como el ajus-
te personal, el control interno, la autonomia, las atribuciones, el aprovechamiento
escolar, etc. Por el lado contrario, una baja autoestima esta correlacionada con la
depresion, y el suicidio (Skager, & Kerst, 1989). De acuerdo con Mruk (1998), existen
diferentes razones para el estudio cientifico de la autoestima. Una de ellas es la com-
plejidad del fendmeno asi como los resultados de muchas investigaciones que indican
relaciones mixtas, ausentes o ambiguas con otras variables. Una segunda razén son las
implicaciones practicas que se derivan de estudios donde se han observado relaciones
significativas con variables como el bienestar psicolégico y con las enfermedades men-
tales. También, la autoestima ha venido a ocupar un lugar sumamente importante
como concepto explicativo dentro de la Psicologia y la Sociologia. Citando un péarrafo
del trabajo de un grupo para el desarrollo de la autoestima en el Estado de California
en los Estados Unidos, Baumeister (1993) destaca que muchos de los problemas perso-
nales y sociales son resultado de la falta de autoestima.

En el ambito educativo, diversos autores (Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976;
Covington, 1983; & Schunk, 1985) establecen que no es posible abordar el estudio y el
mejoramiento del aprovechamiento en la escuela sin incluir la propia percepcién que
el estudiante tiene de si mismo. La autoestima funciona como un filtro que media
todas las experiencias en la escuela. De tal manera, este rol mediacional de la autoesti-
ma influye tanto en los sentimientos y emociones del complejo de eventos y fenéme-
nos que el sujeto obtiene del medio, como en su grado de involucramiento con la tarea
y en los resultados que obtiene. De acuerdo con Gonzélez y Tourén (1994) y con Gon-
zalez, Valle, Suarez, & Fernandez (1999), la autoestima se considera una variable cru-
cial para el aprendizaje. Actualmente, la autoestima es una variable nuclear en todas
las teorias de la motivacién.

Dada la importancia de la autoestima para el aprovechamiento en la escuela, asi
como la carencia de instrumentos sobre este constructo en el contexto mexicano, el
proposito del presente estudio esta dirigido a iniciar el desarrollo de una prueba para
la medicion de la autoestima en nifios entre las edades de 9 a 14 anos, dentro del 4o,
50, y 60 grado del nivel primaria. Tal prueba se elaborara a través del procedimiento
del diferencial semantico. También se presentaran los resultados de la aplicacion de tal
instrumento a la muestra de nifios en el estudio. Este segundo propésito tendra como
objetivos la descripcion de la autoestima, y la exploracién de posibles diferencias en
funcién del sexo asi como del nivel socioeconémico de los nifios. En general, la litera-
tura revisada al respecto (Baumeister, 1993; Burnett, 1994; Gardufio, y Lozano, 1996;
Harter, 1993) muestra que existen diferencias entre nifios y nifias sobre aspectos signi-
ficativos de la autoestima. También, de acuerdo con Wylie (1963), y Fanelli (1977), el
nivel socioeconémico y el sexo son variables importantes sobre las diferencias en los
niveles de autoestima.
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Algunos estudios que han encontrado una relacién entre autoestima y aprovecha-
miento escolar son Arbuckle y MacKinnon, (1988); Barling, (1982); Bryan y Pearl,
(1979); Fincham y Barling (1978); Fielstein, Klein, Fischer, Hanan, Koburger, Schnei-
der, & Leitenberg, (1985); Fitch, (1970); Goldberg, & Cornell (1998); Gray (1989);
Nuilez y Gonzalez (1994); Ralph, & Mineka (1998); y Skaalvik (1997). En general,
estos estudios encontraron relaciones significativas tanto entre autoestima y aprove-
chamiento en la escuela, como entre autoestima y atribuciones a situaciones de éxito
y fracaso escolar. De manera més especifica, en una revisién de investigaciones reali-
zadas sobre la relacién entre autoconcepto y desempeiio académico, Hattie (1992)
encontr$ correlaciones de hasta .74. Este autor concluye que, comparado con otras
variables, el autoconcepto es un fuerte correlator del logro que debe considerarse
sumamente importante dentro de la educacién. En el estudio reportado por Byrne y
Shavelson (1986), ellos encontraron una correlacién de hasta .6. En otro contexto,
Gimeno Sacristan (1976) obtuvieron una correlacién de hasta .72 entre autoimagen
académica y rendimiento en estudiantes de bachillerato. En el trabajo de Brookover,
Erickson, y Joiner (1967) reportan una correlacién de hasta .69, incluso cuando man-
tuvieron controlada la inteligencia de los sujetos. En la investigacion de Rodriguez
(1982) sobre la relaciéon entre autoestima y motivacion con el aprovechamiento, con-
cluye que la autoestima es la variable mas importante para el rendimiento en la
escuela. Por ultimo, en el reciente trabajo de Gonzalez, Valle, Sudrez, & Fernandez
(1999) con un modelo de relaciones causales, encuentran un efecto directo del auto-
concepto sobre el rendimiento.

Acerca de los conceptos de autoestima y autoconcepto, existe un consenso en con-
siderar a la autoestima como una dimensién del autoconcepto misma que incluye un
juicio sobre los diferentes elementos que un individuo utiliza para describirse a si
mismo (Gonzalez y Tourdn, 1994). De esta manera, el autoconcepto es una categoria
mas general del «yo», que fundamentalmente se refiere a una descripcién del propio
individuo. Bajo esta concepcién, podemos referirnos al autoconcepto como una res-
puesta a «quién soy», mientras que la autoestima responde a «cémo me siento como
soy». De tal manera, el autoconcepto se usa para indicar los aspectos de conocimiento
sobre el propio esquema del «yo» que tiene la funciéon de controlar el procesamiento
de informacion relevante para el individuo (Brown, 1993; Campbell & Lavallee, 1993).
La autoestima, de acuerdo con lo anterior, se refiere al componente evaluativo del
«yo». Esta aproximacion también es compartida por Hattie (1992).

Rosenberg y Kaplan (1982), plantean que la autoestima debe entenderse como una
constructo importante de la persona que inclusive determina la seleccién de valores.
Para Burnett (1994) y Pelham & Swann (1989), la autoestima puede verse como la
resultante de todos aquellos sentimientos y creencias globales que un individuo tiene
de su ser como persona. Harter (1993), define autoestima como el nivel de apreciacion
global que uno tiene por su propio «yo». Branden (1989) enfatiza claramente el aspec-
to afectivo, ya que la percepcion del sujeto sobre si mismo afectara de forma determi-
nante todos los fenémenos de la experiencia y la accién, desde el funcionamiento en
los aspectos mas personales como el sexo, hasta nuestro proceder méas general durante
toda la vida.
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De acuerdo con Scher (1990) el desarrollo del autoconcepto inicia en el tercer o cuarto
mes después del nacimiento cuando el nifio se ve como algo separado de otras personas
y comienza a desarrollar una percepcién de si mismo. La idea de que el autoconcepto es
un fendmeno que se modifica con la experiencia también es compartida por Shavelson,
Hubner, & Stanton (1976) y por Andrade & Pick, (1994) quienes plantean que el autocon-
cepto es un proceso psicoldgico cuyos contenidos se determinan socialmente.

Una de las contribuciones mas importantes que Shavelson, Hubner, & Stanton
(1976) hicieron al estudio de la estructura del autoconcepto es la idea de que éste es un
fenémeno multidimensional y jerarquico. Tales ideas se refieren a que el autoconcepto
estd integrado por diferentes factores, a la vez que se estructura de manera jerdrquica o
por niveles. En otras palabras, existe un nivel general de autoconcepto que abarca
diferentes facetas o factores mas especificos; cada una de los cuales refleja categorias
especiales y diferentes entre si. La demostracién de tal estructura multidimensional y
jerarquica ha sido ya investigada por multiples autores (Harter, 1982; Marsh 1990;
Marsh & Parker, 1984; Shavelson, y Marsh, 1986; etc.)

Por otro lado, ademas de la cantidad de investigaciones relevantes sobre el papel
de la autoestima o del autoconcepto en una variedad de fenémenos, también se ha
destacado la importancia de la relacién entre cultura y funcionamiento psicolégico. En
este sentido, aunque la actividad fundamental en la investigacion en psicologia ha
sido formular explicaciones generalizables sobre todas las culturas y contextos hist6ri-
cos, de manera andloga a los fendmenos en la ciencia fisica, recientemente esta aproxi-
macion esta siendo sometida a serios cuestionamientos (Cole, 1995; Miller, 1996). En
este sentido, el contexto social y la experiencia actualmente se consideran elementos
clave en las interpretaciones y significados asi como en el funcionamiento psicolégico
de las personas.

Dada su importancia, y considerando la falta de herramientas propias, hasta ahora
la autoestima en México y en varios otros paises se ha evaluado con pruebas de pro-
cedencia extranjera; principalmente estadounidense. Este hecho ha propiciado que
los criterios a partir de los cuales el constructo se valora, ain cuando se les hagan
adaptaciones, no correspondan plenamente a las caracteristicas de los nifios mexica-
nos. Algunos casos de ello serian las investigaciones realizadas por Muiiiz, (1994) y
Servin, (1994) donde se utilizaron herramientas de autoestima como la prueba de
Piers-Harris construida en 1969. Esta prueba proporciona un indice general de auto-
estima que se obtiene de sumar las respuestas del sujeto a una variedad de reactivos
referentes a un amplio rango de aspectos como la competencia cognitiva, las cualida-
des fisicas, etc. Gonzdlez y Touron (1994), mencionan que ademas de deficiencias
metodoldgicas en su construccion, el uso de tales pruebas ha contribuido a generali-
zar la idea de que la autoestima es un fenémeno unitario y general, y de que los nifios
no son capaces de identificar diferentes 4reas de sus vidas. La tinica prueba desarro-
llada con nifios mexicanos es la que reportan Andrade & Pick (1994). Esta prueba uti-
liza la técnica del diferencial semantico para medir autoconcepto. No obstante, tal
prueba incluye adjetivos que, si bien fueron identificados por los nifios participantes
en el trabajo para describirse a si mismos, las categorias o factores fueron establecidos
de antemano por los investigadores.
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2. METODOLOGIA

Sujetos. Considerando un listado de escuelas primarias de la ciudad de Puebla y a
partir de un muestreo aleatorio, se seleccionaron 12 escuelas de las cuales 7 fueron pri-
vadas donde asisten nifios de clase media alta, y alta, y las otras 5 fueron publicas,
mismas que atienden principalmente a nifios de escasos recursos. En cada escuela se
trabajo con los nifios del 4° al 62 grado.

El estudio se llev6 a cabo en dos diferentes momentos. El primero tuvo como pro-
posito el desarrollo del instrumento. La siguiente etapa se destind a la identificacién
de los factores que el instrumento mide, y a la determinacién de la confiabilidad del
mismo. La muestra total que participé en los dos diferentes momentos del estudio fue
de 1.007 sujetos, de los cuales 342 se incluyeron en la primera etapa (150 nifios en dos
escuelas publicas, y 192 en dos escuelas privadas). Se cuidé que el nimero de nifios
fuera similar al de nifias en esta primera etapa. Para el segundo momento se conté con
un total de 665 sujetos (366 hombres y 299 mujeres) distribuidos en ocho escuelas
(cinco particulares y tres publicas).

Construccion del instrumento. A continuacion se presenta la serie de etapas des-
arrolladas para la elaboracién del instrumento. A partir de la propuesta presentada
acerca de que la autoestima implica un juicio de valor sobre diferentes caracteristicas
del individuo y no solamente la descripcién del mismo, el proceso de construccién del
instrumento atraveso por una serie de diferentes fases. En la primera de ellas, se entre-
vist al total de 342 nifios. Estas entrevistas se hicieron en pequefios grupos de dos o
tres nifios. Su propésito fue el de 1) determinar los conceptos —adjetivos o frases cor-
tas— que los nifios utilizan para describirse a si mismos, 2) determinar adjetivos
opuestos en significado a los indicados por ellos y, 3) determinar el juicio de valor,
como bueno o malo, sobre cada palabra o frase expresada. Para ello, se les pidi6 que
pensaran acerca de si mismos y en los diferentes aspectos de su vida. Posteriormente,
se les pidi6 que escribieran la mayor cantidad de palabras —adjetivos— o frases cortas
que pudieran y que mejor los describian dentro de las aspectos que acababan de indi-
car. En la tercera etapa, se les pidi6 que escribieran la contraparte de cada palabra o
expresion propuesta (p. ej. flojo-aplicado). Finalmente, en la tltima etapa se les pidié
que indicaran, al lado de cada palabra o expresién, si consideraban que era bueno,
malo, o ni bueno ni malo. Con esta informacién se procedi6 a revisar todo el conjunto
de palabras o expresiones, los juicios sobre cada una, y los anténimos propuestos. De
esta manera, las descripciones que ellos consideraron como ni buenas ni malas (p. ej.
soy moreno) fueron descartadas de la lista. Por otro lado, las descripciones mas fre-
cuentes, y sobre las cuales se habia propuesto una contraparte mas consistente entre
los nifios, fueron incluidas en la lista. Asi, al final, el instrumento qued¢ integrado por
51 pares de adjetivos bipolares separados por cinco lineas que indicaban el apego
hacia uno de los adjetivos. El cuestionario se contestaba marcando con una cruz cual-
quiera de las lineas. De tal manera, cada par de adjetivos tenfa un valor méximo de
cinco puntos y un minimo de uno; cinco puntos para la marca mas cercana al adjetivo
mas positivo, y un punto para el menos positivo. La calificacién total sobre el instru-
mento fue la suma de las calificaciones sobre cada par de adjetivos. Tales ntimeros, sin

RIE, vol. 19-1 (2001)



188 Leon Garduiio Estrada y M* del Rosario Ramirez Lomdn

embargo, no se incluyeron en los reactivos. La tabla 1, que se presenta mas adelante en
la seccién de resultados, incluye el total de reactivos que integraron el instrumento
final. El siguiente es un ejemplo de uno de ellos.

Triste Contento

Este procedimiento para la construccién del instrumento es parte de la técnica
del diferencial semantico. Esta técnica ha sido usada y validada por Naylor, 1971;
Vidali, 1976; King, King y Kloakars, 1983. Como ya se menciond, el segundo momento
de este trabajo consisti6 en la aplicacion del cuestionario a la muestra de 665 nifios ya
descritos.

3. RESULTADOS

Las respuestas de los nifios al cuestionario se analizaron a través de un analisis
factorial varimax de componentes principales. Los 51 reactivos del cuestionario se
agruparon en 14 factores. La varianza explicada por tales factores fue del 62.2%.
Unicamente se incluyeron los factores que tuvieron valores eigen igual o superior a
1. No obstante lo anterior, se llev6 a cabo una revisién sobre la congruencia concep-
tual de los adjetivos dentro de cada factor. Con este analisis, se encontraron dos fac-
tores con dos adjetivos que no eran consistentes entre si dentro del factor, un factor
con un Unico adjetivo, y dos factores mas con adjetivos que no eran conceptualmen-
te consistentes dentro de ellos. Se decidi6 eliminar los tres primeros factores mencio-
nados, y reubicar los adjetivos de los otros factores dentro de otros. La reubicacién se
realiz6 a partir de los resultados de una matriz de correlacién entre los 51 reactivos.
De tal manera, los adjetivos se reubicaron dentro de aquellos factores que mantenian
las correlaciones mas altas con los adjetivos que los integraban. Asi, el ntimero de
factores se redujo a 10 con un total de 46 pares de adjetivos. El coeficiente Alfa de
Cronbach para el conjunto de adjetivos fue de .92. La tabla 1 muestra cada uno de los
diez factores, los correspondientes coeficientes alfa, y las cargas factoriales de los
adjetivos.

Con el propésito de determinar la bondad de ajuste de los datos a una curva nor-
mal, se encontré que X? = 1, (X? de tabla = 16.9190, 9 g. 1., p > .05). Se concluy¢ que la
distribucién de calificaciones se ajustaban a la curva normal.

A fin de determinar si existian diferencias estadisticamente significativas en los
datos encontrados, se llevaron a cabo una serie de analisis de varianza tanto sobre las
calificaciones en el cuestionario completo, como sobre cada factor considerando el
sexo y el tipo de escuela. La calificacién media para la escuela publica fue de 182.24,
con una desviacién estandar de 21.13. Para la escuela privada se encontr$ una media
de 189.71, y una desviacién estandar de 20.36. Las diferencia entre estas medias de
calificacién para el instrumento completo result6 estadisticamente significativa ( F =
20.96; g. 1. =1, 663; p < .05). De los anélisis de varianza realizados para cada factor, se
encontraron diferencias estadisticamente significativas entre la medias de todos los
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TABLA1

FACTORES, COEFICIENTES ALFA, ADJETIVOS, Y CARGAS FACTORIALES

Factor 1: Cognitivo — Academico 1. Alfa = .83

1. Flojo(a)

2. Aplicado(a)

4. Tonto(a)

19. Inteligente para la clase de
Ciencias Naturales

25. Tengo buena memoria

26. Inteligente para la clase de
Ciencias Sociales

27. Aprendo répido

Trabajador(a

Flojo(a)

Inteligente

Tonto para la clase de
Ciencias Naturales
Tengo mala memoria
Tonto para la clase
de Ciencias Sociales
Aprendo lento

Factor 2: Social - Instrumental. Alfa =.73

16. Amable

34. Educado

38. Positivo(a)
40. Respetuoso(a)
42. Servicial

45, Util

49. Ahorrativo

Factor 3: Emocional. Alfa = .71

3. Alegre

5. Simpaético

7. Triste

33. Divertido(a)
36. Feliz

44, Timido(a)

Irrespetuoso
Grosero
Negativo(a)
Irrespetuoso(a)
Desatento
Inutil

Gastalon

Enojon
Antipatico
Contento
Aburrido(a)
Triste
Alegre

Factor 4: Responsibilidad Personal. Alfa =.77

8. Puntual

10. Ordenado(a)

11. Limpio(a) con mis cosas
13. Obediente

29. Responsable con mis cosas
41. Responsable

46. Cumplidor(a)

RIE, vol. 19-1 (2001)

Impuntual

Desordenado(a)

Sucio(a) con mis cosas
Desobediente
Irresponsable con mis cosas
Irresponsable
Incumplido(a)

63728
56582
67321

72948
40101

65113
51090

45192
61192
41710
73502
41724
47527
36063

72069
61895
75790
35439
58119
77555

44357
52494
67903
49702
62583
46206
44357
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Factor 5: Moral. Alfa =.70

9. Peleonero(a)
15. Mentiroso(a)
24. Tramposo
43. Sincero(a)
47. Latoso(a)

Factor 6: Aptitud Fisica. Alfa = .82

31. Agil
39. Répido(a)

Ledn Gardusio Estrada y M* del Rosario Ramirez Lomdn

Factor 7: Personal Fisica General. Alfa = .64

14. Guapo(bonita)
23. Fuerte
37. Valiente

Factor 8: Aptitud Deportiva. Alfa = .58

21. Soy bueno para los
deportes

28. Sano(a)

48. Deportista

Factor 9: Cognitivo - Académico 2. Alfa = .59

20. Tonto para la clase de Espafiol
22. Tonto para la clase
Matematicas

32. Atento(a)

Factor 10: Social - Interpersonal. Alfa = .64

17. Amigable
18. Compartido(a)
51. Le caigo bien a la gente

Apacible 70915
Sincero(a) 76244
Honesto 73679
Hipdcrita 48272
Obediente 55234
Lento(a) .69875
Lento(a) 79653
Feo(a) 67263
Débil 72418
Miedoso 52301
No soy bueno para los

deportes 71770
Enfermizo 60818
Flojo 64244
Inteligente para la clase de Espafiol ~ .66618
Inteligente para la

clase de Matematicas 67434
Distraido(a) .38496
Urafio 62999
Egoista .64898
Le caigo mal a la gente 55821
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factores menos para el 4 y 5; esto es, para los factores (1) Cognitivo — Académico 1, (2)
Social — Instrumental, (3) Emocional, (6) Aptitud Fisica, (7) Personal Fisica General,
(8) Aptitud Deportiva, (9) Cognitivo - Académico 2, y (10) Social — Interpersonal. La
tabla 2 muestra las medias y desviaciones estandar por factor para cada tipo de
escuela.

TABLA?2
MEDIAS Y DESVIACIONES ESTANDAR PARA CADA FACTOR POR TIPO DE ESCUELA

F1* | F2* | F3* F4 F5 Fe*| F7* | F8 | F9* | F10*

Publica Media | 2572|2896 | 251 | 28,74| 18,8 | 7,89| 11,09 | 12,6 | 10,68 | 12,65
D.E. 4221 395|396 | 414 | 3.67 | 191| 218 | 218 | 2.41 | 1.81
Privada | Media |28,34|29,74|26,45| 28,61|18,63| 857| 11,73 | 13,21 | 11,27 | 13,17
D.E. 448 | 4.09 | 342 | 438 | 375 | 1.74| 226 | 2.11 | 2.66 | 1.85

*p<.05

Los resultados de la tabla 2 se muestran en la siguiente gréfica. Tal grafica también
presenta las calificaciones méximas que se pudieron haber obtenido para cada factor.
Esto es, presenta la sumatoria més positiva para cada factor.

40 4
—— Maxima
35 1 —=— PUblica
Privada
30 +
./\./" *p=.05
25 4
Medias
20 +
15 4 )
10 + \-/./\-/
5 -
0
1* 2* 3* 4 5 6* 7* 8* 9* 10*
Factores
Gréfica 1

Medias de factores por tipo de escuela
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En cuanto a los resultados en funcién de sexo, se encontré que la media de califica-
cién de los nifos para el cuestionario completo fue de 185.85. La desviacién estandar
fue de 20.74. La media para las nifias fue de 184.85, con una desviacién estandar de
21.6. La diferencia no result6 estadisticamente significativa. Por otro lado, los resulta-
dos de los anélisis de varianza para cada factor mostraron diferencias estadisticamen-
te significativas para los factores (5) Moral, (6) Aptitud Fisica, (7) Personal Fisica

TABLA3
MEDIAS Y DESVIACIONES ESTANDAR PARA CADA FACTOR POR SEXO
F1* | F2* | F3* F4 F5 Fé6*| F7* | F8* F9* | F10*
Hombres| Media 27,021 29,16 | 25,6 | 28,53 | 18,31 | 8,54 11,65|13,22| 10,97 | 12,86
D.E. 443 | 422 | 3.86 | 426 | 3.76 1.61( 219 | 207 | 256 | 1.84
Mujeres Media 26,61 29,45 25,75 28,88 19,25| 7,73| 11,01 | 12,42 | 10,87 | 12,89
D.E. 462 | 3.77 | 3.73 | 421 | 357 | 2.05| 224 | 221 | 250 | 1.85
*p<.05
40 -
35 A
—— Maxima
—— Niflos
30 A Nifias
251 *p =.05
Medias 20 1
15 A
10 A
5,
0

1 2 3 4 5* 6* e 8* 9 10
Factores

Gréfica 2
Medias de factores por sexo
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General, y (8) Aptitud Deportiva. Como se observa, las medias de calificacion resulta-
ron ser mayores para los nifios en los factores 6, 7, y 8. La media de calificacién fue
mayor para las nifias en el factor 5. La tabla 3 muestra las medias y desviaciones estan-
dar sobre cada factor para nifios y nifias.

Los resultados de la tabla 3 se muestran en la gréfica 2. Tal grafica también incluye
las calificaciones maximas para cada factor.

4. CONCLUSIONES

Los factores encontrados en esta investigacién son 1) Cognitivo-Académico 1, 2)
Social-Instrumental, 3) Emocional, 4) Responsabilidad Personal, 5) Moral, 6) Aptitud
Fisica, 7) Personal Fisica General, 8) Aptitud Deportiva, 9) Cognitivo-Académico 2, y
10) Social-Interpersonal. Acerca de la validez del instrumento, podemos decir que el
procedimiento de analisis factorial exploratorio permitié identificar una serie de facto-
res que en general son consistentes con la teoria desarrollada sobre el tema, asi como
con los resultados de la investigaciones empiricas desarrolladas principalmente en los
Estados Unidos con diferentes instrumentos. Como ya se mencion¢ arriba, diferentes
autores han establecido que la autoestima mantiene una estructura multidimensional
donde se pueden identificar una variedad de facetas o factores. Adicionalmente a que
en la construccién del cuestionario participaron directamente los nifios de la manera
ya explicada, los factores encontrados se ajustan a los modelos tedricos propuestos asi
como a los resultados de las investigaciones realizadas; por ejemplo, al modelo elabo-
rado por Shavelson, Hubner, & Stanton (1976), y sus posteriores modificaciones des-
arrolladas por diferentes investigadores y sefialadas por Byrne (1996): Habilidad
Fisica, Apariencia Fisica, Relacién con Compaiieros, Relacién con Padres, Lenguaje,
Matemaéticas, y Escolar General.

Los resultados de este estudio también apoyan el modelo propuesto por Hart y
Damon (1986), quienes identificaron cuatro constituyentes del Yo con nifios en la
infancia media y final: Fisico, Activo, Social, y Psicolégico. Respectivamente, la des-
cripcién de estos factores es como sigue: Atributos fisicos relacionados con activida-
des; capacidades en relacién con otros; actividades con referencia a la aprobacion de
otros; y, conocimiento capacidades y actividades relacionadas con estados emociona-
les. Con el instrumento desarrollado por Andrade y Pick (1994) con nifios mexicanos,
encontraron confirmacién de su propuesta de seis factores determinados previamente:
Fisicamente soy, como estudiante soy, con mis amigos soy, emocionalmente soy,
moralmente soy, y, como hijo soy.

Como se muestra en la tabla 1, las cargas factoriales de todos los adjetivos es bas-
tante alta. El resultado de la prueba de bondad de ajuste indicé que las calificaciones
sobre el total de 46 reactivos se ajustan a la distribucién de una curva normal por lo
que es posible establecer medidas de posicion relativa y de comparacién con los suje-
tos en la muestra, asi como con otros nifios en poblaciones similares.

Por otro lado, como ya se menciong, la consistencia interna de la prueba con los 46
adjetivos resulté bastante alta. A nivel de factores, aunque para algunos de ellos no se
encontré el mismo grado de confiabilidad, en general podemos decir que ésta es
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buena. Instrumentos semejantes como el Perception of Ability Scale for Students
(Byrne, 1996), desarrollados también para nifios en edad escolar, encontraron coefi-
cientes alfa de .64.

Como ya se indico, el procedimiento de analisis factorial permitié identificar dos
factores diferentes con reactivos similares para el drea cognitivo-académica; hallazgo
que es consistente con la literatura existente donde claramente se encuentran factores
especificos sobre autoconcepto o autoestima para diferentes areas de conocimiento.
De forma interesante, se encontraron mas reactivos para el factor Cognitivo-Acadé-
mico 1 que para el 2; resultado sobre el que seria importante determinar posibles
explicaciones.

No obstante la similitud entre los factores identificados en otros estudios y los
encontrados en el presente trabajo, también son claramente evidentes las diferencias.
Por un lado, el niimero de factores encontrados es mayor en este trabajo que en los
reportados por Byrne (1966) asi como por Hart y Damon (1986), ya mencionados. No
obstante, mas importante atn, es el hecho de que los factores encontrados en este estu-
dio reflejan caracteristicas significativas constituyentes del propio yo de los nifios en el
contexto mexicano. Asi, por ejemplo, los factores Moral, Responsabilidad Personal, y
Emocional aparecen de manera explicita con los nifios en esta investigacién. De tal
manera, podemos afirmar, que el instrumento desarrollado y los factores identificados
son una contribucion significativa para el conocimiento de uno de los elementos cons-
titutivos de la personalidad-importante por si misma, y por su relacién con variables
como el aprovechamiento en la escuela.

En cuanto al andlisis comparativo entre los nifios en funcién del tipo de escuelas, se
encontré que si existen diferencias significativas entre los factores; hallazgo que repli-
ca los resultados encontrados por Wylie (1963), y por Fanelli (1977) quienes plantean
la importancia del contexto socioeconémico en el desarrollo de la autoestima. No obs-
tante estos resultados, aunque estadisticamente significativas, las diferencias no impli-
can que los nifios mantengan un juicio de incompetencia o de no valor sobre si
mismos. En vez, podemos interpretar este resultado diciendo que los nifios en escuelas
publicas son mas neutrales —tienen una autoestima media— en sus evaluaciones
sobre si mismos. En una revisién de investigaciones al respecto, Baumeister, Tice, y
Huton (1989) encontraron que las calificaciones de autoestima se agrupaban en el
rango medio y superior de puntajes posibles. Considerando las calificaciones en este
estudio, podemos decir que los puntajes promedio bajos no reflejan una autoestima
realmente baja, sino que es baja en términos relativos, no absolutos. Baumeister (1993),
sin embargo, menciona que los sujetos con una autoestima alta son personas que man-
tienen una muy buena opinién sobre si mismos.

Como ya se menciond, de la serie de andlisis de varianza sobre los puntajes en fun-
cién del género, solamente se encontraron diferencias significativas para los factores
Moral, Aptitud Fisica, Personal Fisica General, y Aptitud Deportiva. De manera intere-
sante, las medias de calificaciéon fueron mayores para los nifios que para las nifias en
cada uno de los tres tltimos factores con excepcién del factor Moral. Los resultados de
autoestima sobre el factor Personal Fisica General son consistentes con los encontra-
dos por Harter (1993), quién también encontré puntajes menores sobre medidas de
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autoestima fisica en nifias en comparacién con nifios a partir del cuarto grado. Ella
menciona que las nifias manifiestan un decremento sistematico en su percepcién sobre
atractividad fisica en comparacién con los nifios, y que este fenémeno parece estar
relacionado con el estereotipo cultural sobre la apariencia femenina.

No obstante la consistencia de estos factores con los encontrados en otras investiga-
ciones, los identificados en este estudio fueron obtenidos con un instrumento desarro-
llado con nifios mexicanos y siguiendo un procedimiento que pretendia, sin ninguna
determinacién previa, identificar los conceptos utilizados por ellos sobre si mismos,
asi como el valor de los adjetivos y frases que propusieron; aspecto dirigido a estudiar
la autoestima més que el autoconcepto. No obstante, a fin de contar con un instrumen-
to que pueda ser empleado véalidamente principalmente en México, serd necesario
conducir mas investigaciones al respecto a la vez que emplear muestras mas grandes.

Acerca de la aplicabilidad del instrumento en otras culturas, ésto serd posible solo
si se llevan a cabo las adaptaciones necesarias fundamentalmente en cuanto a los adje-
tivos empleados. Por ejemplo, la palabra «gastalén» seguramente no tendra el mismo
significado con los nifios mexicanos con quienes se identificé tal adjetivo, que para los
nifios de otros paises. Asi también, sera necesario determinar los parametros poblacio-
nales para hacer los anélisis y comparaciones requeridos.

El estudio sistematico de este constructo en relacién con otros factores motivacio-
nales dentro de nuestro contexto, viene a ser una prioridad. Como ya se menciond,
dentro de tales factores se encuentran las atribuciones que hacen los estudiantes ante
situaciones de éxito y fracaso escolar. Considerando las investigaciones que demues-
tran la importancia de tales relaciones, asi como la importancia del ambiente en su
desarrollo, en una investigacién comparativa llevada a cabo con maestros de nivel pri-
maria de escuelas publicas y privadas Gardufio (1998), encontré que los maestros de
las escuelas puiblicas mantienen expectativas menores y atribuyen los fracasos de sus
estudiantes a factores diferentes que los maestros de escuelas privadas. Asi, la investi-
gacion en este campo y el desarrollo de programas para la promocién de la autoestima
en nifios es un tema que requiere un abordaje urgente.
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EL DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS
ORIENTADORES DE EDUCACION SECUNDARIA:
ANALISIS DE NECESIDADESY PROSPECTIVA!

C. Vélaz de Medrano, E. Repetto, A. Blanco, J.R. Guillamon, A. Negro y J.C.Torrego

RESUMEN

El articulo presenta los resultados y conclusiones de una investigacion sobre lo que los orien-
tadores de Educacion Secundaria de la Comunidad de Madrid piensan, sienten y esperan sobre
su desarrollo profesional. Este constructo se ha definido y analizado a partir de seis dimensiones
fundamentales: 1) Definicién del espacio profesional, que incorpora dos subdimensio-
nes: 1.1) funciones del orientador (las prescritas por la normativa; las demandadas por la
comunidad escolar; las que efectivamente realizan; y las que consideran inviables en la situacion
actual de los centros, pero importantes); 1.2.) condiciones laborales y recursos; 2) Forma-
cién (inicial y permanente); 3) Participacion; 4) Promocién; 5) Organizacién profesional
y 6) Consideracion social de la profesion. De los resultados del estudio derivan algunas con-
jeturas plausibles sobre el modelo de intervencion psicopedagdgica en la prdctica, que contrasta
con el modelo de intervencion que propugna una concepcion moderna de la Orientacion educati-
va (de colaboracion entre profesionales, centrado en la prevencion y en el marco del curriculo).

ABSTRACT

This article shows the results and conclusions of research regarding what Secondary Educa-
tion guidance counsellors from the Madrid Region think, feel and expect from their professional
development. The present work has been defined and analyzed based on six fundamental
dimensions: 1) Definition of professional sphere, that includes two sub-dimensions: 1.1)
Functions of guidance counsellors (those prescribed by the rules; those that the school com-

1 Este proyecto fue seleccionado y financiado por el Concurso Nacional de Ayudas a la Investigacion
Educativa del C.I.LD.E., en su convocatoria de 1996.
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munity demands; those that are in fact implemented; and those that are considered important
even if they are impossible to be currently implemented); 1.2) labor conditions and resour-
ces; 2) Training (initial and continuing); 3) Participation; 4) Promotion; 5) Professional
Organization and 6) The social acknowledgment of this profession. There are some plau-
sible predictions that may be derived from the results of this study about the model of psycho-
pedagogical intervention in practice, that contrasts with the model of intervention that
advocates a modern conception of educational Guidance (of collaboration among professionals,
focused on prevention and within the curricular framework).

I. JUSTIFICACIONY OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Procede en primer lugar justificar y definir el problema, explicitar el marco tedrico
que ha fundamentado el estudio, asi como especificar los objetivos generales de inves-
tigacion.

l.1. Planteamiento del problema y propésito general del estudio

La Orientacién Educativa constituye uno de los factores de calidad enunciados en
el Titulo IV de la L.O.G.S.E. (1990). En los Institutos de Educaciéon Secundaria, el
desarrollo de las previsiones en esta materia supuso la introduccién en los centros de
un nuevo Departamento y de un nuevo perfil profesional. A lo anterior hay que unir la
existencia de un referente nuevo para la intervencién orientadora, derivado del marco
tedrico-practico de la Reforma educativa. Todo ello ha configurando un escenario no
exento, a su vez, de nuevos problemas y retos, relacionados con la insercién de los
orientadores en la estructura organizativa y pedagoégica de los centros, asi como con la
posible carrera profesional de una especialidad, la psicopedagogia, relativamente
nueva dentro de la funcién publica docente. Ademas, las expectativas de muchos
docentes, alumnos, directivos y familias siguen respondiendo en muchos casos al
enfoque tradicional de orientacion escolar asimilable al modelo remedial o terapéuti-
co, destinado a «individuos» con problemas, y que lleva a cabo un especialista cuya
relacién profesional con el profesorado es asimétrica.

Por el contrario, el modelo de intervencién orientadora que deriva del espiritu de
la L.O.GS.E., y que se presenta como referente actual de la practica profesional, se
caracteriza méas bien por su cardcter preventivo, destinado a todo el alumnado, global
«integrado en el curriculo», comprensivo, institucional o incardinado en las distintas
instancias del sistema educativo «aula, centro y sector», y que ha de llevarse a cabo en
un contexto de colaboracion entre profesionales de igual estatus. De hecho, la normati-
va establece que el orientador ha de desempeifiar en el centro sus funciones en el
marco del Claustro, de la Junta de profesores, del Departamento de Orientaciéon y de la
Comisién de Coordinacién Pedagégica. El orientador es considerado desde esta pers-
pectiva, como un agente de innovacién y cambio educativo (Rodriguez Espinar, 1998).

Desde la descripcién sintética de este complejo escenario cabe deducir que el futu-
ro de la Orientacion educativa, entendida como factor de calidad de la educacion, se

RIE, vol. 19-1 (2001)



El desarrollo profesional de los orientadores de educacion secundaria: andlisis de necesidades y prospectiva 201

estd decidiendo no tanto en las declaraciones de intenciones legislativas, cuanto en su
desarrollo en la practica. Y éste esta indefectiblemente unido a las actitudes, expectati-
vas y percepciones que los orientadores tienen de su actividad profesional. Dicho de
otra forma, de cémo se «representan» a si mismos como profesionales, en funcién a su
vez, de la imagen que otros «alumnos, profesores, directivos, familias, Administracién
educativa» les devuelven, del marco de funciones que se les haya atribuido y de las
condiciones de trabajo en que las desempefian, entre otros factores.

A partir de las consideraciones anteriores, en esta investigacion adoptamos como
propésito general la realizacién de un anélisis de necesidades del desarrollo profesio-
nal de los orientadores de Educacién Secundaria, que permitiera aportar informacién
y propuestas basadas en un conocimiento mas profundo —basado en un analisis
cuantitativo y cualitativo— y directo —derivado de la opinién de los propios profesio-
nales— del desarrollo real de la intervencion orientadora en los Institutos de Educa-
cién Secundaria.

1.2. Marco teodrico

El estudio se inscribe en una linea de investigacién educativa «el desarrollo profe-
sional docente» que cuenta ya con un notable cuerpo tedrico y empirico (Villar Angu-
lo, 1990; Federacién de Ensefianza de Comisiones Obreras, 1993; Gonzalez Blasco y
Gonzélez-Anleo, 1993; Imberndn, 1994; Marcelo, 1996; Gonzalez Muiioz y cols.; De
Miguel y cols., 1996, entre otros) si bien constituye, por otro lado, una aportacién
novedosa, al no existir hasta la fecha en nuestro pais investigaciones especificamente
centradas en la figura profesional del orientador. Por otro lado, se adopta la perspecti-
va propia de una evaluacién de necesidades. Sobre ambas dimensiones —sustantiva y
metodolégica— es preciso realizar algunas consideraciones de partida para precisar
los objetivos de esta investigacion.

En primer lugar, y con el fin de establecer los términos en los que se va a tratar el
tema, cabe decir que existe una diversidad de criterios y enfoques en relacién con el
concepto mismo de desarrollo profesional (Villar Angulo, 1990; De Miguel, 1993 y 1996),
aun poco definido entre la mayor parte del profesorado. En cualquier caso, hemos
encontrad un amplio consenso al considerar el desarrollo profesional del docente (en
nuestro caso, del orientador/a) como un proceso de perfeccionamiento que debe con-
centrarse en la mejora de una serie de frentes:

— La clarificacién de funciones

— La formacion (inicial y/o permanente).
— La participacion.

— La promocién.

— La organizacién profesional.

— La consideracion social de la profesion.

Junto a lo anterior, situar el problema del desarrollo profesional pasa por conside-
rar que la motivacion intrinseca o satisfaccién por el trabajo bien hecho y sus resulta-
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dos no parecen ser un estimulo suficiente en ninguna profesién. En el caso de los
docentes/orientadores, la indefinicién de la propia profesién (Alvarez Rojo, 1994), la
incesante demanda de nuevas competencias profesionales (Ives, 1991; Villar Angulo,
1990 y 1992), la indefinicién o ausencia de posibilidades de promocién profesional, la
escasez o carencia de asociaciones y organizaciones a través de las que vertebrar y pro-
mover la profesién (Repetto, Rus y Puig, 1994), y un insuficiente reconocimiento social
a su labor (M.E.C., 1994; OCDE, 1994), explican en gran medida la falta de estimulos y
el malestar de los docentes/orientadores (Esteve, 1987; Zubieta, 1992).

Pero ademas, el ejercicio de la profesién en un contexto de reforma profunda del
sistema educativo como la promovida por la LOGSE (especialmente en Educacién
Secundaria) supone unas dificultades y demandas adicionales dirigidas a los profesio-
nales de la docencia y la orientacién que el sistema debe atender arbitrando medidas
adecuadas (Escudero y Lépez, 1992; Marcelo, 1994; Alvarez Rojo, 1994; Imbernén,
1995). Esto se hace més necesario, si cabe, cuando se trata de incorporar un nuevo per-
fil profesional al centro, como es el caso de los orientadores de Educacién Secundaria,
sobre el que se han generado miiltiples, complejas y, muchas veces, inadecuadas
expectativas por parte de la comunidad educativa (Selvini Palazzoli, 1990; Escudero y
Moreno, 1992).

Sin olvidar las medidas para el desarrollo profesional docente propuestas por la
Administracién educativa «cabe citar en este sentido las iniciativas desarrolladas a
partir de la propuesta de las 77 medidas para la calidad de la ensefianza (MEC, 1994)»
también nos hemos remitido a otra forma de plantear el estudio de la docencia o la
orientacién como profesién, que ha ido emergiendo a lo largo de las dos pasadas déca-
das. Se trata de un cambio de perspectiva en la investigacion sobre el tema, que ha
pasado de un enfoque puramente psicolégico o socioldgico de la profesién vista
«desde fuera», a un enfoque mas antropoldgico e introspectivo (Feiman-Neiser y Flo-
den, 1989). Asi, el tema se focaliza cada vez mas en como los propios docentes u orien-
tadores perciben su propia profesién y en cémo ellos mismos desearian afrontar el
cambio o mejora de esa situacion.

Ademas, dado que hay una demostrada simbiosis entre el trabajo de los docen-
tes/orientadores y la aplicacién de politicas educativas (lo uno hace posible o imposi-
ble lo otro), el conocimiento de la «cultura profesional» predominante, no sélo permitira
predecir en mayor medida cémo los profesionales van a responder a determinada
politica educativa, sino también posibilitara arbitrar medidas para desarrollar y mejo-
rar el ejercicio de la profesién (Imbernén, 1994; Feiman-Neiser y Floden, 1989).

1.3. Objetivos de investigacién
Definido el problema de investigacion y partiendo de los planteamientos expuestos
para su justificacién y fundamentacion, los objetivos generales de la investigacion son

los siguientes:

1) PRIMER OBJETIVO GENERAL: Analizar la situacion profesional (funciones, forma-
cidn, promocion, organizacion, condiciones laborales y recursos), de los orientadores/as
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de centros piiblicos de Educacion Secundaria de la Comunidad de Madrid, asi como sus
expectativas y actitudes respecto a la misma. Este objetivo general se operativiz6 en
objetivos més concretos que clasificamos en tres grupos:

® En relacion con las funciones de los orientadores:

a) Identificar y priorizar las demandas de intervencién psicopedagdgica que
reciben en su &mbito de trabajo: el Instituto.

b) Comparar dichas demandas «reales» con las funciones que la legislacion
asigna al orientador en el centro (para saber si son coincidentes o si, por el
contrario, obligan al orientador a trabajar en dos frentes).

¢) Identificar las funciones que, desde su experiencia profesional, consideran
prioritarias.

d) Conocer y valorar las tareas que realmente realizan durante su jornada labo-
ral, estimando y ponderando el tiempo dedicado a cada una de ellas.

c) Identificar las necesidades (de formacién, informacién, asesoramiento, orga-
nizacién, etc.) que manifiestan tener los orientadores para poder llevar a
cabo satisfactoriamente sus funciones.

® Enrelacion con las condiciones de trabajo de los orientadores:

f) Recoger y analizar las «necesidades comparativas» de tipo profesional-labo-
ral para poder equiparase con los docentes de Educacién Secundaria.

g) Conocer sus condiciones laborales: horario de trabajo, computo horario asig-
nado por la Inspeccion a sus tareas, recursos materiales y humanos con los
que cuentan.

h) Identificar el nivel de satisfaccién que manifiestan con las condiciones y
medios en y con los que desempefian su trabajo.

® Enrelacion con la carrera profesional de los orientadores:

i) Identificar los rasgos que caracterizan la «identidad profesional» de los
orientadores que desempefian sus funciones en centros de distintas caracte-
risticas de la Comunidad de Madrid.

j)  Conocer las expectativas de dichos orientadores con respecto a su desarrollo
profesional, identificando las posibilidades de promocion existentes en la
actualidad y sus propuestas de mejora de esta situacion.

k) Identificar su formacién inicial, asi como su forma de acceso a la funcién
orientadora.

) Conocer la percepcion que tiene el orientador de la consideracién social de
su profesion entre los distintos sectores de la comunidad escolar.

2) SEGUNDO OBJETIVO GENERAL: realizar propuestas de mejora del desarrollo pro-
fesional de los orientadores/as.
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2. DISENO DE INVESTIGACIONY METODOLOGIA

Desde el punto de vista metodolégico, son numerosos los autores que han alerta-
do acerca de las dificultades que plantea la investigacion sobre la cultura profesional
docente (Lampert, 1981; Feiman-Neiser y Floden, 1989; Imbernén, 1994). Tratando de
salir al paso de las observaciones més reiteradas por los citados trabajos, en esta
investigaciéon hemos optado por identificar la cultura profesional y sus necesidades a
partir de las percepciones y demandas de los propios orientadores, analizando el des-
arrollo profesional de un sector especifico de los docentes, los orientadores de centros
publicos, y en una sola etapa del sistema educativo, la Educacién Secundaria. Y todo
ello desde la perspectiva propia de una «evaluacion de necesidades», como punto de
partida para identificar situaciones deficitarias o insatisfactorias que reclaman solu-
cién (Tejedor, 1990). Concretamente, se disefia una evaluaciéon de necesidades retros-
pectiva y colectiva, que toma como poblacién de referencia a los orientadores de
Institutos de Educacién Secundaria de la Comunidad Auténoma de Madrid, y de
corte transversal.

El disefio general del estudio responde a la intencién de realizar una evaluaciéon
de necesidades del desarrollo profesional de los orientadores que considere las dis-
tintas dimensiones identificadas en este constructo —definicion del espacio profesio-
nal, formacion inicial y permanente, promocion, participacion y organizacion profesional, y
consideracion social de la profesion— adecudndose a su complejidad. Con este fin se ha
optado por un disefio mixto, que incorpora tanto una aproximacién centrada en la
cuantificacion de la recurrencia y extensién de los principales aspectos de la proble-
matica que nos ocupa —estudio cuantitativo—, como una aproximacién mas centra-
da en los aspectos de interpretacion y comprension de los discursos y de
los mismos hechos —estudio cualitativo—. Ambos estudios estdn estrechamente
relacionados en cuanto constituyen momentos esenciales en la estructuracién y
explicacién sistematica del objeto de estudio y son descritos, sintéticamente, a con-
tinuacion.

2.1. Estudio cuantitativo

De acuerdo con los objetivos especificos de recogida extensiva de informacién
sobre la poblacién, se disefia un estudio tipo survey, empleando el método de encuesta
por correo utilizando un cuestionario estructurado dirigido a los orientadores.

El instrumento de recogida de datos fue elaborado especificamente para la presen-
te investigacion. Definidas las dimensiones y subdimensiones del dominio objeto de
estudio —desarrollo profesional de los orientadores— se elaboraron las preguntas que
agotaran, por un lado, el contenido de dicho dominio y, por otro, los factores y varia-
bles que permitieran caracterizar la situacion y el contexto profesional de cada orienta-
dor/a. Una vez confeccionada la versién inicial del cuestionario se procedié a una
aplicacion piloto sobre una muestra reducida de orientadores (n=12), con el fin de ase-
gurar que el instrumento no resultaba ajeno en forma o fondo a la poblacién destinata-
ria, o dificil de responder por alguna causa.
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En su version final el cuestionario consta de un total de 51 preguntas, cerradas,
semicerradas (con clave dicotémica, de opcién miltiple de respuesta o escalas tipo
Likert) y abiertas, agrupadas conforme a las siguientes dimensiones:

® Datos personales y profesionales del orientador.

o Contexto en el que desarrolla su trabajo el orientador: cuestiones relativas a las carac-
teristicas basicas de los Institutos y, especificamente, del Departamento de
Orientacion.

® Jornada y horario laboral del orientador: tipo de jornada, ajuste al horario laboral,
situaciéon con respecto a otros profesionales, computo oficial de tareas (lecti-
vas/complementarias).

e Funciones o tareas del orientador: cuestiones el sobre grado de conocimiento/acep-
tacion de sus funciones entre el profesorado, su valoracién de las competencias
asignadas por la normativa, tareas a la que principalmente dedica su tiempo en
el Instituto, actividad orientadora fundamental no viable en su centro, docencia
—area o materia impartida, horas semanales y valoracién de la adecuacién al
perfil profesional—, asi como importancia, viabilidad y adecuacién al perfil
profesional de las tareas que la comunidad escolar le demanda al orientador/a.

e Desarrollo profesional de los orientadores. Las preguntas se organizan en cinco sub-
dimensiones: a) Consideracién social de la profesion; b) Organizacién profesio-
nal; ¢) Participacién de los orientadores en la definicién de su profesién; d)
Promocioén; y e) Formacion.

El cuestionario fue enviado por correo a la totalidad de orientadores de Institutos
publicos de la Comunidad de Madrid en los que se imparte el segundo ciclo de la Edu-
cacién Secundaria Obligatoria —N=300— previo contacto telefénico establecido con
cada orientador/a? (en dicho contacto, ademas de presentar el estudio se le ofrecia la
posibilidad de recibir/enviar la encuesta por correo o bien que un aplicador le visitara
en su centro).

El analisis estadistico de datos «descriptivo e inferencial» se realiza sobre un total
de 110 cuestionarios respondidos (Indice de respuesta superior al 36%). Se trabaja por
tanto con una muestra de caracter incidental pero suficientemente amplia como para
aportar credibilidad a las conclusiones del estudio.

El Plan de andlisis de datos se realiz6 desde dos perspectivas. Por una parte se ha
realizado un estudio descriptivo de todas las variables, obteniendo unos indices que
se concretan, seglin su pertinencia en distribuciones de frecuencias, medias aritméticas, des-
viaciones tipicas y correlaciones, con las correspondientes representaciones grdficas. Por otra
parte, se realizaron andlisis inferenciales: contrastes de medias para grupos independientes y
correlacionados (t de Student) o Andlisis de Varianza en disefios de medidas repetidas.

2 La fuente que permitié localizar a la poblacién objeto de estudio fue el Directorio de Institutos publi-
cado en el «Cuaderno informativo sobre la Educacién Secundaria Obligatoria» (Consejeria de Educacion de la
Comunidad de Madrid, Direccién General de Renovacién Pedagodgica, 1998).
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2.2. Estudio cualitativo

En la aproximacién cualitativa al objeto de estudio se opté como técnica especifica
por el Grupo de Discusidn. Esta técnica, como se sabe, facilita la aparicién de discursos
circundantes, asi como el contraste entre las diferentes posturas y opiniones de los indi-
viduos participantes y la negociacién de identidades dentro del grupo.

Se constituyeron 6 Grupos de Discusion, integrados por orientadores. La seleccién de
sujetos se llevo a cabo entre los numerosos profesionales de la orientacién que habian
mostrado interés por participar en el estudio. Si bien en la seleccién inicial no se consi-
deraron estrictamente variables diferenciales, si se tuvieron en cuenta en el disefio de
la composicion de cada grupo ciertas condiciones que asegurasen un target equilibra-
do: género, edad, formacion/titulacion, afios de experiencia profesional en el sistema
educativo (general) y afios de experiencia como orientador. Participaron en esta fase
de la investigaciéon un total de 40 orientadores, distribuidos en grupos cuyo tamafio
oscil6 entre los 5 y los 9 participantes.

Al analizar el discurso no se ha seguido un modelo previo tinico, ni se ha partido
de categorias rigidas, sino que se ha procedido desde un modelo particularizado al
fenémeno objeto de estudio: el desarrollo profesional. Si el discurso se define como ese
«lugar» donde aparecen y se articulan los significantes, el objetivo era permitir o facili-
tar que el discurso de los orientadores nos «hablase» de forma significativa. Como
investigadores hemos dejado que el discurso aparezca y se cierre por si mismo (ley de
clausura, que se produce una vez la repeticion o recurrencia ha dejado de ser significa-
tiva). Del mismo modo se ha atendido a los vacios o «silencios del discurso» o a los ele-
mentos mas intangibles de las opiniones, que pueden aproximar interpretaciones
sobre las actitudes menos evidentes de los orientadores.

3. CONCLUSIONES GENERALESY LIMITACIONES

La investigacién recoge amplia informacién acerca del perfil personal y profesional
de los orientadores de la muestra (Tabla I) y de los Institutos de Educacién Secundaria
en los que trabajan, pero razones de espacio en este articulo nos impiden referirnos a
todos estos datos si queremos mostrar las conclusiones sustantivas de la investigacién,
por lo que remitimos al lector a la Memoria de investigacion (C.I.D.E., 1999).

TABLA1
CARACTERIZACION GENERAL DE LOS ORIENTADORES

* Distribucién equilibrada por género, y con un promedio de edad de 44 afios.
¢ Titulacién: Pedagogia o Psicologia (combinada con Magisterio).

* Acceso a la plaza: s6lo 1/3 por concurso-oposicién libre.

* Practicamente la totalidad con experiencia docente previa.

* Mas del 40% ha ejercido cargos directivos (Director/Jefe de Estudios).

* 7 afios de experiencia en el puesto (3 en el centro actual).

* Propietarios de la plaza con destino definitivo.

* Mayoritariamente Jefes del Departamento de Orientaci6n.
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Asimismo, hemos obtenido informacién relevante acerca de la opinién de los
orientadores sobre las funciones que les atribuye la normativa vigente (importancia,
viabilidad y adecuacion a su perfil profesional), las funciones a las que dicen dedicar
fundamentalmente su tiempo, las funciones mas demandadas por los distintos secto-
res de la comunidad escolar (alumnos, familias, tutores, profesores, equipos directi-
vos, etc.) y aquellas funciones orientadoras que, pareciéndoles importantes, no
pueden llevar a cabo.

Antes de exponer las conclusiones obtenidas, ha de resefiarse un hecho importante
—que constituye también la principal limitacién del estudio— y es que la tinica fuente
de informacién manejada ha sido los orientadores. Por razones relativas al deseo de
profundizacién del estudio —maés que de extensién— y por las limitaciones tempora-
les, materiales y estructurales con las que cuenta todo equipo no institucional de
investigacion no hemos llegado a contrastar las opiniones de los orientadores con las
de tutores, equipos directivos, alumnos y padres, lo que nos proponemos subsanar ini-
ciando un segundo estudio. Por otra parte, las exigencias iniciales de confidencialidad
en la respuesta, han dificultado llevar acabo un andlisis documental de planes y pro-
gramas de orientaciéon y tutoria. En consecuencia con lo anterior, esta investigacién
podria denominarse también, «lo que los orientadores esperan, piensan y sienten acerca de
su desarrollo profesional», y en este marco deseamos que se interpreten cada una de las
conclusiones generales que se exponen agrupadas en las siguientes dimensiones de lo
que hemos dado en llamar «desarrollo profesional»:

A) Definicion del espacio profesional:
a.1. Funciones
a.2. Condiciones laborales y recursos (espaciales, materiales y humanos) de que disponen.
B) Consideracicn y reconocimiento profesional.
C) Formacion.
D) Promocidn.
E) Participacion y organizacidn profesional.

El andlisis de los datos obtenidos sobre estas dimensiones nos ha permitido formu-
lar algunas conjeturas acerca del modelo de intervencicn psicopedagogica dominante en la
prdctica, que expondremos al final de estas paginas.

A) Definicion del espacio profesional de los orientadores:

La dificil conquista de un espacio propio esta relacionada con factores diversos: a)
La resistencia que todo sistema educativo muestra ante la incorporacién de algo
nuevo, en este caso el Departamento de Orientacion y la figura del orientador (menor
en los centros que antes ofertaban ya Formacién Profesional, y mucho menor, cuando
se trata de centros de nueva creacién); b) Los orientadores perciben que muchos profe-
sores les han considerado «como los portadores, vigilantes o idedlogos de la Reforma», como
«representantes del Ministerio», y si la Reforma encuentra fuertes resistencias, estas con-
tagian a la figura del orientador; c) Esto se ha agravado porque, segtin sus palabras,
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«nadie se ha ocupado de preparar nuestra llegada»; d) La comunidad escolar valora el tra-
bajo educativo tomando como criterio dominante la docencia directa, funcién en todo
caso secundaria en la labor del orientador; e) El viejo estereotipo del «psicélogo» esco-
lar dificulta una representaciéon adecuada de la figura del orientador o, al menos,
puede distorsionarla.

a.l. Funciones del orientador:

El tema de las funciones es complejo, por lo que hemos tratado de abordarlo desde
distintas perspectivas. Nos vamos a referir aqui a las conclusiones que se extraen de la
consideracién conjunta de: 1) la valoracion que hacen los orientadores de las funciones
que les asigna la normativa (R.O.C. 83/ 1996 y Circular de 30/4/1996); 2) aquellas fun-
ciones o tareas a las que dedican fundamentalmente su tiempo; 3) las funciones que les
demanda la comunidad escolar de su Instituto; y 4) las funciones que, siendo impor-
tantes, no pueden desempefar por distintas razones.

TABLA 2
PERCEPCION DE FUNCIONES Y DEFINICION DEL ESPACIO PROFESIONAL
DEL ORIENTADOR

* Funciones normativas adecuadas al perfil profesional, pero muy amplias y ambiguas.

* Las funciones normativas consideradas por los orientadores mas importantes, les pare-
cen también las menos viables en la situacién actual de los LE.S., y viceversa.

* La funcién docente debe regularse: si se ha de impartir docente en materias y con carga
docente adecuada.

* Alumnos y familias son los principales destinatarios de su intervencion, seguidos de los
tutores.

* Tareas mas frecuentes: docencia, informacién académica y profesional (a alumnos |
familias) y planificacion (PAT y POAP).

* Las funciones de coordinacién y asesoramiento ocupan un papel poco relevante en la
actividad profesional.

* Las demandas de los otros profesionales son muy variadas, y tienen mds carécter reme-
dial que preventivo.

® Valoracidn de las funciones prescritas en la normativa:

— La mayoria de los orientadores advierte que el problema reside en la ambigiie-
dad de interpretacion de sus funciones, asi como en su aplicacién. Aunque algu-
nos consideran que se les han asignado demasiadas funciones, la mayoria est4
de acuerdo en que si el Departamento de Orientacién se dotase de acuerdo a la
normativa y sus miembros se implicaran, las tareas podrian distribuirse mejor y
no resultarian tan excesivas.
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— La amplitud y versatilidad de sus funciones conduce a la dispersién y a la nece-
sidad de «improvisar» con demasiada frecuencia. Con otro efecto negativo: la
utilizacién del orientador/a como «comodin», lo que se manifiesta de forma evi-
dente en la organizacién de los horarios del Instituto.

— Se puede decir que los orientadores consideran importante para la calidad de la
Orientacion en el centro el conjunto de funciones establecidas en la normativa.
No obstante, destaca la importancia concedida al siguiente conjunto de funcio-
nes: la contribucion al desarrollo y evaluacion del Plan de Orientacidn Académica y
Profesional; La colaboracion en la prevencion y deteccion de problemas de aprendizaje;
La elaboracion, desarrollo y evaluacion del Plan de Accion Tutorial; El asesoramiento y
apoyo a los tutores y a la Comision de Coordinacion Pedagogica.

— Siendo esto asi, es significativamente pesimista la percepcién que tienen de la
posibilidad de realizar dicho conjunto de funciones en el contexto de su Institu-
to (la mayoria son consideradas poco viables). Asi, no se pone en cuestion la
importancia de las funciones asignadas, sino su viabilidad. En concreto, las fun-
ciones consideradas de mas dificil realizacién son, ordenadas de menor a mayor
viabilidad: 1) Promover la investigacion educativa en el seno del D.O.; 2) Colaborar en
la aplicacion de adaptaciones curriculares individuales; 3) Asesorar al profesorado en la
adopcion de medidas educativas preventivas o especificas adecuadas a todo el alumnado;
4) Colaborar con los Departamentos en la elaboracion y revision del Proyecto Educativo
y de la Programacion General Anual. Sélo dos tareas aparecen como manifiesta-
mente viables: la elaboracicn del Plan de actividades del D.O. y de la Memoria final del
curso.

— La conclusion general que se extrae de esta situacion es que, aunque no pode-
mos hablar de una situacion generalizable a todos los centros, si se aprecia una
mayor dificultad para llevar a cabo tareas de coordinacién (con érganos docen-
tes, de direccién y/o organizacion) y, a cierta distancia, para trabajar en la aten-
cién a la diversidad (adaptaciones curriculares, dificultades de aprendizaje en
general) o para planificar o programar la intervencion (tutorial y de apoyo al
proceso de ensefianza-aprendizaje). Se trata de tareas que, a nuestro juicio, son
cruciales en el modelo de intervencién que propugna, no sélo la normativa
vigente, sino también una concepcién moderna de la Orientacion.

— Con respecto a la funcién que, al menos aparentemente, resulta més controverti-
da en el actual debate profesional de los orientadores —Ia funcion docente—, el
estudio nos permite llegar a las siguientes conclusiones generales: Casi la totali-
dad de los orientadores imparte docencia (el 94,5% de la muestra asi lo afirma);
La mayoria imparte «Introduccién a la Psicologia» (casi el 32%) 6 «Transicién a
la vida activa» (el 39%), y un 26% dice impartir ambas. También hay orientado-
res que estan impartiendo «Sociedad, cultura y religion (14,5%), «Técnicas de
estudio y trabajo intelectual» (11,5%) o «Etica» (6,7%). El promedio semanal es
de entre 4 y 5 horas de clase. En principio, parece que los pedagogos muestran
una actitud mas favorable a la docencia que los licenciados en Psicologia.
Teniendo en cuenta la amplia experiencia anterior como docentes que tienen los
orientadores de la muestra, la docencia es para ellos una actividad fuertemente
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connotada. Asi, se aprecia como aquellos que se identificaron positivamente con
el papel de profesor o que tienen un recuerdo gratificante de esa experiencia,
parecen tener una actitud mas favorable a la funcién docente del orientador. No
parece haber unanimidad en lo que respecta a la adecuacién de la funcién
docente del orientador. En todo caso, y mas alla de las preferencias o deseos
personales, parece haber coincidencia en la necesidad de que se regule mas y
mejor la situacién actual: si han de impartir docencia, que sea en materias que
dominan y con una carga horaria que no impida o dificulte el desempefio de
aquellas funciones que si son centrales a la intervencién orientadora. Esta seria
la manera de salvaguardar las posibles ventajas de ser docentes ademas de
orientadores, soslayando los inconvenientes mas importantes que hoy acarrea
dicha funcién.

Comparacion de la valoracidn acerca de las funciones que prescribe la normativa, con las
que les demanda la comunidad escolar y con aquellas a las que los orientadores dicen
dedicar la mayor parte de su tiempo.

En lo que respecta a las demandas de la comunidad escolar, se aprecian las siguien-
tes tendencias:

— Los alumnos y sus familias son los sectores de la comunidad escolar a los que

principalmente se dirige la intervencién del orientador y, a bastante distancia de
éstos, los tutores y la Inspeccién (en conjunto, un 80% de los orientadores de la
muestra se manifiesta en esta direccién). Destaca sin duda la ausencia de
demandas por parte de los profesores que no son tutores, o de los 6rganos de
direccién y de coordinacién docente del Instituto.

Si nos centramos en el tipo de intervenciones destinadas a cada sector de la
comunidad escolar, se observa lo siguiente: 1) En relacién con los alumnos, se
concentran, por este orden, en la informacién académica y profesional (opciones
tras cursar la E.5.0.), la atencién personal y el diagnoéstico individual; 2) En rela-
cién con las familias, la informacién académica y profesional; 3) Los tutores,
demandan asesoramiento para la preparacion de las sesiones de tutoria; 4) La
Inspeccién reclama la elaboracién de distintos documentos administrativos
(que no se especifican).

Se ha apreciado una fuerte coincidencia entre las intervenciones mas frecuentes
(destinadas como hemos visto de alumnos, familias y tutores) y la importancia
que el orientador les atribuye. Manifiestan de hecho que las intervenciones que
realizan con alumnos, familias y tutores les parecen importantes, viables y, ade-
mas, adecuadas a su perfil profesional. A la vista de estas opiniones, se podria
pensar que en principio el orientador responde con agrado —desde una pers-
pectiva profesional— al trabajo que realiza en el centro. Sin embargo, esto no es
exactamente asi, a tenor de la informacién obtenida en los grupos de discusiéon
que viene a completar lo dicho hasta aqui. Se quejan frecuentemente de que los
orientadores son «chicos para todo». Se les remiten asuntos que corresponderian
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a otros profesionales (Jefatura de estudios, Secretaria, tutores o Direccién). Los
profesores, los tutores y/o el equipo directivo recurre a ellos cuando los proble-
mas ya se han agravado mucho o tienen una solucién dificil («les piden mila-
gros»), solicitindoles soluciones rapidas y eficaces sin que ellos hayan podido
intervenir en el proceso que ha llevado a la configuracién del problema. Estas
demandas de cardcter remedial hacen que el trabajo del orientador tenga poco
éxito. Por ello, aunque consideran importantes, viables y adecuadas a su perfil
profesional las demandas de alumnos, familias, tutores y equipo directivo, los
orientadores estan sin duda reclamando al mismo tiempo una mejor planifica-
cién y coordinacién entre profesionales, y una mayor importancia a la funcién
preventiva de la educacion y de la orientacion.

® Funciones o tareas a las que los orientadores dicen dedicar fundamentalmente su jorna-
da laboral en el centro: el niicleo de su actividad profesional:

— Independientemente del tiempo que los orientadores dediquen a una u otra
actividad, su trabajo en el Instituto se concentra en torno a un conjunto de tare-
as bien definido: impartir docencia, atencion/orientacion a alumnos y padres, elabora-
cion de planes o programas generales de orientacion y tutoria (PAT y POAP),
coordinacion y/o asesoramiento a tutores, profesores, Comision de Coordinacion Pedago-
gica yfo Equipo Directivo, evaluacion psicopedagdgica de alumnos/as y coordinacion
externa.

— En términos generales, parece que los orientadores reparten su tiempo entre seis
tipos de actividades fundamentalmente (por orden de dedicacién: dar clase,
ofrecer orientacién personal y familiar, planificar, coordinar, asesorar y evaluar)
dirigidas, por orden de dedicacién, a alumnos, padres, tutores, profesores y
organos de direccion (ED) y coordinacién (CCP). Dentro de esta tendencia gene-
ral, se pueden destacar dos aspectos importantes a la hora de sacar conclusio-
nes. Observamos como la docencia, la atencién u orientacién a alumnos y
padres, seguida de cerca por la planificacién de la intervencién orientadora,
parecen en general predominar sobre las funciones de coordinacién y asesora-
miento a otros agentes educativos. En lo que se refiere a la actividad de planifi-
cacién, y sin querer llegar a una conclusién poco fundamentada, conviene dejar
constancia de la ausencia de referencias a la tarea de elaboracién del plan de
apoyo al proceso de enseflanza-aprendizaje (PAPEA), mientras que si se con-
templa la planificacién de la tutoria (PAT) y de la orientacién académica y profe-
sional (POAP).

e Relacion las funciones prescritas por la normativa, las demandadas por la comunidad
escolar, las que concentran la mayor parte de la dedicacion de los orientadores y aquellas

que siendo consideradas importantes son consideradas poco viables en su centro:

— Las funciones que los orientadores valoran como mds importantes de entre las
prescritas por la normativa (funciones relativas a la Orientacién académica y
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profesional, la intervencién en problemas de aprendizaje de los alumnos, y el
apoyo a la funcién tutorial), son también aquellas a las que dedican la mayor
parte de su jornada laboral. Ademas guardan una estrecha relacién con las prin-
cipales demandas de la comunidad escolar.

Si analizamos las funciones que establece la normativa, se observa cémo los ver-
bos o acciones mas frecuentes son «asesorar», «planificar», «coordinar», «cola-
borar» y similares. Sin embargo, este tipo de actividades —aunque las lleven a
cabo— no son las que mds aparecen entre las demandas de la comunidad esco-
lar, ni entre las tareas en las que concentran su trabajo los orientadores (a excep-
cién del asesoramiento a tutores). Los orientadores parece que basicamente
«dan clase» (a alumnos), «informan» (a alumnos y familias sobre estudios y sali-
das profesionales), «diagnostican» (a alumnos), «atienden directamente proble-
mas» (de los alumnos y, veces, de sus familias) y, se puede decir que en un
segundo término, «planifican, apoyan y/o asesoran» (en la tutoria y la orienta-
cién académica y profesional). Ademas, y excepcién hecha de la funcién docen-
te, todas esas tareas o funciones les parecen importantes, viables y adecuadas a
su perfil profesional, pero reclaman una intervencién mas preventiva que reme-
dial. No parece descabellado concluir que, al menos a la vista de la informacién
de que disponemos, las funciones de coordinacién y asesoramiento a otros
agentes educativos estdn ocupando un papel poco relevante en la actividad pro-
fesional de los orientadores, al menos muy por debajo de la docencia, atencién
personal a alumnos y familias y de la planificacion de la intervencién orientado-
ra (Tabla 1). Esta situacién es sin duda contraria a las expectativas de los propios
profesionales. Cabe preguntarse si esta situacion no esta poniendo de manifies-
to que, en definitiva, el trabajo de los orientadores se esta reduciendo, sobre
todo, a las tareas que pueden realizar por si solos, mientras que encuentran
poco viables aquellas tareas que implican a otros profesionales del centro.

TABLA 3
TAREAS ORIENTADORAS FUNDAMENTALES POCO VIABLES

Porcentaje
de respuesta

Coordinacién con o del Equipo Directivo, los Tutores y los Departamentos. 22.6%
Elaboraci6n del Plan de Accién Tutorial. 8.1%
Orientacién y seguimiento individual a alumnos/as. 9.7%
Asesoramiento para la realizacién de adaptaciones curriculares individuales. 6.5%

Atencién a la diversidad (alumnos de integracion y con dificultades de
aprendizaje). 6.5%

Asesoramiento en la elaboracién de programaciones y revisién de las mismas. 4.8%
Elaboracién de programas de intervencion y prevencion del fracaso escolar. 4.8%
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a.2. Condiciones laborales y recursos estructurales y organizativos

Las conclusiones se refieren en este caso a la valoracién de una serie de aspectos
recogidos en este estudio: a) La jornada laboral; b) La forma en que, a efectos adminis-
trativos, se computan sus tareas; c) Los recursos con los que cuentan para desempenar
su trabajo: recursos materiales y composicién del Departamento de Orientacion.

— Los orientadores estan insatisfechos en general con sus condiciones laborales:
perciben su jornada laboral (Grafico 1) como no equivalente a la del profesorado
(es partida y muy extensa) y un computo de sus tareas por parte de la direccién
del Instituto y la Inspeccién basado en criterios poco claros y no siempre ade-
cuados a su perfil profesional. concluyen que: no existe unanimidad en el crite-
rio de computo, pues las mismas tareas se computan para unos orientadores
como lectivas y para otros como complementarias; Los orientadores tienen una
idea bastante clara y consistente de como deberia hacerse (la mayor parte de las
tareas que realizan deberian computarse como lectivas).

100% - [ONada
12,3 conforme
809
& 24,5 O Poco
60% - conforme
40% - B Bastante
conforme
20% -
’ B Muy conforme
0% -

Graéfico 1
Grado de conformidad con el tipo de jornada laboral

— Casi la mitad de los orientadores consultados demandan mejoras en la dotacién
y estabilidad de los recursos humanos del D.O. (Tabla 4 y Gréfico 2). Les parece
adecuado el disefio tedrico del Departamento, sin embargo, en la realidad estos
tienen importantes problemas: no cuentan con todos los recursos humanos que
contempla la ley (en ningtin centro se cuenta con dotacién completa de profeso-
rado, dos tercios de los Departamentos disponen de profesorado de ambito
definitivo, que en algo méas de la mitad de los casos pertenecen a otro Departa-
mento; un tercio de los centros tiene profesorado de ambito provisional/interi-
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no); la mayoria de los profesores adscritos al D.O. muestran una evidente falta
de identificaciéon y compromiso con €l (los profesores de ambito no estan pre-
sentes, a veces ni siquiera fisicamente, en el D.O., sino que estan trabajando y se
implican en el Departamento Didéctico que les corresponde por la materia que

imparten).
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TABLA 4
DOTACION DE RECURSOS HUMANOS DEL DEPARTAMENTO DE ORIENTACION
Recursos Humanos % Situacién %
Definitivos 67 Con plaz.a enD. O. 43,1
Profesores/a de Ambito Perteneciente a otro Depto.| 23,9
Provisionales - Con plaza enD.O. 7,3
interinos/as 30,3 | Perteneciente a otro Depto.| 25,7
) L Definitivo en D. O. 25,7
Profesores/a de drea practica 30,3 Perteneciente a otro Depto.| 46
Profesores/a de Apoyo a Compensatoria 25,7
Profesores/a de Pedagogia Terapéutica 40,4
Profesores/a de Audicion y Lenguaje 11,9
Prof. de Formacién y Orientacién Laboral 21,1
Prof. de Apoyo Técnico a la Comunidad 174
MUY SATISFECHO

10,4%

Gréfico 2
Nivel satisfaccion dotacion personal

NADA SATISFECHO
19,8%
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— La mayoria de los orientadores desearfa mejoras en la disponibilidad de recur-
sos espaciales y materiales (despacho propio, recursos telematicos, como correo
electronico y acceso a Internet y, muy especialmente, teléfono propio con linea
directa al exterior).

B) Consideracion y reconocimiento profesional por parte de la comunidad escolar

— Segtn los orientadores, los alumnos, los padres y los equipos directivos serian
los agentes educativos que mas valoran al orientador. Los profesores y las
autoridades educativas serfan, por el contrario, los que segiin ellos menos
aprecian su trabajo. Los tutores, quedarian en un lugar intermedio. Los profe-
sores, en cambio, muestran generalmente actitudes menos favorables hacia el
trabajo orientador (temor de que el orientador complique su trabajo), la falta de
reconocimiento o la indiferencia parecen ser bastante habituales entre ellos

(Gréafico 3).
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@ Conocimiento 1,9 39,6 40,6 17,9
B Aceptacion 0 25,7 49,5 24,8
Graéfico 3

Conocimientofaceptacion de funciones del orientador por comparieros

— Los orientadores consideran que el «des-conocimiento» de su espacio profesio-
nal deriva a menudo en una falta de «re-conocimiento» del mismo, aunque des-
tacan la alta valoracién de su trabajo por parte de alumnos, familias y equipos
directivos.Se cumplirfa un principio muy extendido entre los orientadores,
segun el cual «el orientador solo es apreciado por quien conoce los beneficios de su tra-
bajo».
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TABLAS
VALORACION DEL TRABAJO DEL ORIENTADOR

Valoracion (escala 0 a 3)
Sectores de la comunidad escolar < s
Alumnado 2.06 .65
Familias 2,05 .64
Equipo Directivo 2,03 82
Tutores 1,99 .60
Profesorado 1,41 .61
Autoridades educativas (Administracion) 1,37 74

C) Formacion inicial y permanente

— La mayoria considera que la formacién inicial recibida (recordemos que ésta se
refiere a estudios de Pedagogia, Psicologia y/o Magisterio) les ha sido muy
poco ttil para el desempefio de su trabajo (Grafico 4).

— Las demandas de formacién permanente se centran en la atencion a la diversidad
entendida en sentido amplio y en las técnicas o estrategias de asesoramiento o con-
sulta. Las modalidades de formacioén solicitadas por los orientadores se alejan
de los cursos tradicionales, que las prefieren més ligadas a la practica y al con-
tacto entre profesionales, como las estancias e intercambios en/con otros Depar-
tamentos de Orientacién.

17,7 9,6

O No util en absoluto
[ Poco util

@ Bastante util

O Muy util

31,7

51

Gréfico 4
Utilidad de la formacion inicial para el ejercicio profesional (%)
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D) Promocion profesional

La mitad de la muestra afirma la inexistencia de posibilidades reales de promocién
y casi un tercio afirma desconocer si esta posibilidad existe. Ademas, las posibilidades
conocidas, o las propuestas de mejora en este sentido, parecen suponer en general un
cambio de funciones o de cuerpo: docencia universitaria, acceso a la Inspeccién o
incorporacién a un Centro de Profesores y de Recursos.

TABLA 6
PERCEPCION DE LAS POSIBILIDADES DE PROMOCION PROFESIONAL
(Existen posibilidades? %
No existen 51
Si existen 194
Desconoce su existencia 29.6
Total 100

E) Participacion y organizaciéon profesional

Se observa en general un desconocimiento grande de las posibilidades de organiza-
cién profesional (mds del 54% no conoce ninguna asociacioén profesional de orientado-
res), siendo minoria los orientadores que pertenecen a alguna asociacién (s6lo un
18%). Estos datos contrastan con la opinion generalizada (mas del 77%) de que es bas-
tante o muy importante que exista este tipo de asociaciones para el desarrollo de la
profesion.

4. EL MODELO DE INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA QUE SE INFIERE
DE LOS DATOS: UNA CONJETURA A CONTRASTAR

Aunque ciertamente no estaba entre los objetivos centrales de esta investigacion
identificar el modelo de intervencién psicopedagégica predominante entre los orienta-
dores de la poblacién estudiada, disponemos de informacién que apunta a que el
modelo que en general parece més extendido —o mejor, el que dicen que «les es posi-
ble aplicar»— se aleja en cierta medida del modelo que propugna una concepcién
moderna de la Orientaciéon (de colaboracion entre profesionales, centrado en la pre-
vencién y en el marco del curriculo) y que, segtin los autores, se ha dado en denominar
«modelo educativo», «modelo constructivista» o «modelo comprensivo de asesora-
miento interviniendo por programas» (Vélaz de Medrano, 1998). La mayoria de los
rasgos de este modelo tedrico «deseable», estan presentes en muchas de las publicacio-
nes del M.E.C. sobre orientacién e intervencién psicopedagogica (recordemos, por
ejemplo, el conocido «libro sepia» de 1990), aunque nos caben razonables dudas de
que desde la Administracién educativa se haya defendido, al menos consciente y
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explicitamente, algtiin modelo frente a otros. Quiza por eso cabe preguntarse si la no
priorizacién de las funciones de los orientadores se debe a una decisién de dejar abier-
ta la intervencién —como el curriculo— o mas bien a una falta de claridad con respec-
to al modelo més deseable.

Pero, aunque con excepciones notables, el modelo que parece estar siendo aplicado
—creemos que por exigencias y limitaciones impuestas por las expectativas de la
comunidad escolar y la realidad de los centros— recuerda en ciertos aspectos al tradi-
cional modelo de servicios, en el que son frecuentes las intervenciones aisladas, reali-
zadas por un «especialista» (relaciones asimétricas), con caracter remedial y como
respuesta externa a unas demandas, y por lo tanto no siempre enmarcado en el Pro-
yecto Educativo y Curricular del centro. Aunque se trata sin duda de una conjetura
que habria que contrastar, son varias las razones que nos llevan a tomarla en conside-
racion, y que se derivan directa o indirectamente de la informacién recogida en este
estudio:

— La influencia que parecen tener las constantes demandas de atencion individual
y remedial por parte de alumnos, familias, tutores y profesores, en la configura-
cién del trabajo cotidiano de los orientadores. Cabria también preguntarse
entonces, si les queda tiempo para realizar otras funciones.

— El hecho de que, si ponemos en relacién las necesidades de formacion con las
funciones de los orientadores, vemos cémo aquellas tareas a las que dicen dedi-
car mas tiempo (docencia, informacién y orientaciéon académica y profesional a
los alumnos y a sus familias) son también —con excepcién de la evaluacién psi-
copedagdgica— sobre las que parecen sentirse méas preparados a juzgar por la
poca demanda de formacién permanente que reciben. Ademas, existe coinci-
dencia en el hecho de que las funciones que realizan en menor medida (el aseso-
ramiento y la coordinacién de los agentes educativos) sean también las que
concitan sus principales demandas formativas. ;Seria descabellado suponer que
en este caso se estd haciendo realidad el principio de que tendemos a centrarnos
en las tareas que mejor desempefiamos, relegando aquellas para las que nos
sentimos menos preparados por temor a realizarlas mal?

— A ese principio explicativo del funcionamiento profesional, se le sumaria otro,
segln el cual los orientadores pueden estar encontrando mayores facilidades
para realizar las funciones que no demandan la participaciéon y colaboracion de
otros (como la atencién directa a alumnos y familias), pues el trabajo educativo
colaborativo resulta atin una tarea compleja por la falta de tradicién, o por las
resistencias que se encuentran todavia en los centros, entre otras posibilidades.
Sin duda parecen optar por un ritmo lento y negociado de colaboracién.

Si no disponemos atin de evidencia empirica para considerar que estas tendencias
identifican el modelo de intervencién psicopedagégica mas extendido, desde luego si
ayudan a comprender las practicas profesionales que parecen predominar entre los
orientadores que han participado en este estudio. En todo caso, es importante reiterar
que los orientadores no se sienten cémodos en modo alguno con la situacién «posibi-
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lista» que se acaba de describir. Y aunque no se lo hemos preguntado directamente,
parece que tampoco lo estan con el modelo de intervencién que se infiere.

Con independencia de la dimension del desarrollo profesional a la que nos refira-
mos, hay una conclusién de cardcter mas general que las hasta aqui expuestas y que
impregna la opinion de los orientadores en todos aquellos aspectos por los que se les
ha preguntado. Nos referimos a la ausencia de claridad que desprende toda su situa-
cién profesional. Esa ambigiiedad en el modelo lleva a un posibilismo (<hacemos lo que
podemos») que a su vez acaba desembocando en relativismo. A partir de aqui son
muchos los interrogantes que es preciso despejar, no sélo para mejorar el desarrollo
profesional de los orientadores —que se puede decir sin temor a exagerar que no lo
estan teniendo facil—, sino también para cumplir el principal objetivo de su presencia
en el sistema educativo: la mejora de la calidad de la educacién para todos.
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EDUCACION UNIVERSITARIAY CONSTRUCCION
DE REDES SOCIALES COMO ESTRATEGIA DE
INSERCION PROFESIONAL*

Esperanga Villar, Dolors Capell, Jaume Juan y Enric Corominas
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RESUMEN

Constatada la influencia de las redes sociales en la insercién profesional de los titulados uni-
versitarios, este trabajo analiza 1) la importancia atribuida por los estudiantes a los lazos socia-
les como factor estratégico de acceso al empleo; 2) su inversion en capital social; 3) la
rentabilidad de dicha inversion; y 4) la responsabilidad asumida por los profesores en ayudar a
los estudiantes a construir y acceder a las redes sociales profesionales. Los datos presentados
muestran que los estudiantes son conscientes de la importancia de los contactos personales en
los procesos de insercion laboral, aunque solo alrededor de un 30% procura extender su red de
relaciones antes de la graduacion. La inversion en capital social, antes y después de la gradua-
cion, estd estrechamente relacionada con las expectativas de autoeficacia en la utilizacion de los
lazos personales como via de consecucion de empleo y con las expectativas de insercion. Por su
parte, los profesores no se sienten implicados, a nivel individual, en la construccidn de las redes
sociales de los alumnos, y consideran que ésta es una responsabilidad principal de los servicios
de orientacion universitarios.

ABSTRACT

Since job-transition processes of university graduates rely heavily on social networks for job
finding, this study aims to examine 1) students’ beliefs about the strategic role of social ties in
job-placing; 2) their investment in social capital; 3) the return they obtain from their inves-
tment; and 4) the responsibility taken on by faculty in helping students to build and get access

* Esta investigacién ha sido subvencionada por la Universitat de Girona.
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to professional networks. Data show that students are aware of the influence that social ties
play in job placing although only about 30% of them try to expand their social networks before
graduation. Investment in social capital, before and after graduation, is closely related to self-
efficacy expectations about the ability to use personal ties to find a job and to job-placement
expectations. Faculty do not feel involved in helping students to expand their social networks,
which they consider to be a main responsibility of university quidance services.

INTRODUCCION

«Aunque no hubiera sido huérfano, sus padres, hidalgos asturianos de muy
mediano pasar, no habrian podido proporcionarle la educacién que iba a ser la
clave de su éxito. Como tutor le fue asignado un tio suyo, hermano de su
madre, Pedro Pérez de Sorriba, racionero de la Colegiata de Santillana...

«Don Pedro, como racionero, tenia un superior, al parecer buen amigo suyo,
Juan Gaspar de Amaya. Este a su vez tenia un pariente, no consta si hermano,
sobrino o primo, Juan José Ortiz de Amaya, abogado de éxito en Madrid, a
quien le sugiri6é que acogiera al joven sobrino de Sorriba —contaba entonces 18
afos— para ayudarle en su bufete. Asi lleg6 a Madrid en 1741, empezando una
carrera que le llevaria hasta el gobierno del Consejo de Castilla, Pedro Rodri-
guez Campomanes...

«En 1744 —con 21 afios—, su amo y el Abad de Santillana le casaron con una
sobrina suya .... El dinero, en este caso, tenia poca importancia comparado con
el capital profesional que significaba el enlace con uno de los principales aboga-
dos de Madrid. Al afio siguiente, Campomanes abrié su propio bufete (1745).
Las vias que, partiendo de esta base, le llevaron a la fiscalia del Consejo de Cas-
tilla (1760) discurren por caminos extrafamiliares: la publicaciéon de varios
libros, un regalismo afirmado, la frecuentacién de la tertulia del Padre Sarmien-
to, donde conocié a Ricardo Wall, uno de los principales ministros de Fernando
VI, con el que traba una amistad decisiva... (p. 202-203).

«Resumimos. Campomanes salié casi de la nada, dotado tinicamente de su
buen ingenio y de unas conexiones familiares. Supo hacerlas fructificar: le sir-
vieron de trampolin para llegar a una posicién envidiable. Nada mas llegar al
poder, movilizé todos los recursos del patronazgo real, no sélo para enriquecer-
se personalmente —lo que hizo, aunque moderadamente y de forma relativa-
mente clara—, sino para convertirse a si mismo en una fuente de honores,
cargos, pensiones e influencias. Su patronazgo se extendié a una multitud de
clientes» (p. 205).

De esta manera relatan Dedieu y Windler (1998) la carrera profesional de Pedro
Rodriguez Campomanes, el que fuera ministro de Carlos III en la segunda mitad del
siglo XVIIL Incluimos este texto con el fin de situar en una perspectiva histérica la
influencia de las redes familiares y sociales en los procesos de insercién y promocion
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socioprofesional y destacar que el fenémeno tiene una larga tradicién. Al margen de
expresiones populares acerca de la importancia de los contactos personales («quien
tiene padrinos se bautiza», por ejemplo), los historiadores sociales han demostrado
ampliamente en los dltimos afios el papel de las relaciones de parentesco y de las
estrategias familiares como instrumento de movilidad social en distintas épocas, ilus-
trando las redes, juegos y movimientos de los grupos en su consecucién del poder
(Fargas, 1997).

Efectivamente, una de las caracteristicas distintivas del mercado laboral espafiol
actual es el alto porcentaje de colocaciones conseguidas a través de contactos sociales.
De acuerdo con el ultimo Panel de Hogares publicado por la Comunidad Europea
(1999), alrededor de un 40% de los trabajadores espafioles obtienen su empleo gracias
a la influencia de familiares, amigos o conocidos. El estudio revela también, aunque en
menor medida, que la utilizacién de contactos personales como via de acceso al traba-
jo es una préctica habitual en otros paises de la Comunidad, con porcentajes en torno
al 30-35% en Francia, Grecia, Portugal y Luxemburgo, o el 23% en Inglaterra. En la
misma linea, las investigaciones sobre insercién laboral en Estados Unidos han puesto
de manifiesto que hasta un 50-60% de las oportunidades de empleo provienen de con-
tactos sociales, bien sea a través de informaciones sobre ofertas de trabajo, o influyen-
do directamente en el proceso de colocacién (Granovetter, 1974, Jones y Azrin, 1972,
1973, Lin y Dumin, 1986, Rees, 1966, Silliker, 1993, Taylor y Sellers, 1997) y, aunque con
algunas particularidades, algo parecido ocurre en China o Singapur (Bian, 1997, Bian y
Ang, 1997).

El mercado de trabajo de los titulados universitarios en Espafia funciona de acuer-
do con los mismos parametros. Aunque las cifras de colocacién a través de relaciones
personales oscilan entre un 23-30% (Del Rio y Wiedmaier, 1991, Ruiz, 1988) hasta un
40-55% (Figuera, 1994, Homs, 1991, Universitat Ramon Llull, 2000, Villar et al., 2000),
los datos son consistentes con los de la poblacién general.

La evidencia estadistica sobre la influencia de las redes sociales en el mercado labo-
ral de los graduados universitarios contrasta con la escasez de datos disponibles acer-
ca de dos cuestiones: 1) el comportamiento y la responsabilidad asumida por los
propios estudiantes en relacién con la inversién que realizan en capital social y en la
movilizacién de los recursos disponibles, y 2) el comportamiento y la responsabilidad
asumida por las universidades en el desarrollo del capital relacional entre sus estu-
diantes. La situacién actual de incertidumbre e impredictibilidad en los mercados de
trabajo como consecuencia de una mayor flexibilidad y temporalidad en la contrata-
cién, junto a la constatacién empirica de que no todas las relaciones sociales tienen el
mismo valor a la hora de conseguir un empleo (Granovetter, 1973, Forsé, 1997), justifi-
can la necesidad de investigar ambas cuestiones.

El acceso al trabajo en contextos de incertidumbre e impredictibilidad
De acuerdo con Ibafiez (1999), «cuando aumentan las dificultades para encontrar

empleo y el acceso a la ocupacién aparece como problema, la forma en la que los jéve-
nes encuentran trabajo adquiere una especial relevancia. En este contexto, la red de
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relaciones sociales que facilitan a los jovenes informacion sobre las oportunidades de
empleo, aparecen como un recurso personal de innegable importancia» (p. 129-130).

La actual situacién socioeconémica de «capitalismo a corto plazo» (Sennett, 2000),
desarrollo tecnolégico, intensificacion de la competitividad global entre empresas,
incremento del consumo y la reduccion de los ciclos de vida de productos y servicios
(Schalk y Freese, 1999), asi como la consiguiente exigencia para los empresarios de
una mayor eficiencia, conlleva la adopcién de medidas tales como la reestructuracién
de procesos y puestos de trabajo, la reduccién de plantillas, la gestiéon externa de
bienes y servicios o la flexibilizaciéon en la contratacién de mano de obra (Blaxter,
Hughes y Tight, 1998, Hughey y Hughey, 1999). Las consecuencias de estos cambios
en el mercado de trabajo y en el &mbito de la educacion superior -mayor incertidum-
bre, impredictibilidad (Onnismaa, 1998, Roberts, 1997, Wijers y Meijers, 1996) y des-
moralizacién (Buckham, 1998)- han sido ampliamente descritas y analizadas en
numerosas publicaciones durante la década de los 90 y van maés alla del objetivo de
esta introduccion. Sin embargo, nos interesa analizar aqui la importancia que atribu-
yen los titulados universitarios a la construccién de redes sociales, esto es, a la inver-
sién personal en capital social (el conjunto de recursos relacionales que incluye los
vinculos interpersonales y los intercambios de informacién, bienes, ayuda mutua,
etc.) como estrategia de acceso al mercado de trabajo en momentos de incertidumbre.
En la medida que los empresarios requieren mayor flexibilidad y ofrecen contratos
temporales en lugar de empleos para toda la vida, diversos autores han sefialado que
los titulados deberan aprender a gestionar sus propias carreras profesionales, asumir
la responsabilidad de su empleabilidad y construir sus propias redes de relaciones
personales para asegurar su futuro (Dugdale, 1997, Wijers, 1998, Wijers y Meijers,
1996).

En este contexto, el networking ha sido considerado como una estrategia eficaz para
aumentar las oportunidades de insercién en el mercado de trabajo y es generalmente
incluido en todos los programas de orientacion sobre técnicas de busqueda de empleo.
De manera amplia, el concepto incluye «las capacidades para establecer contactos
constructivos y... desarrollar relaciones cooperativas y productivas con una amplia
variedad de individuos» (King y Anderson, 1995, p. 153). Mas especificamente, en el
ambito del acceso al mercado laboral, suele definirse como la accién de planificar o
gestionar contactos sociales y cultivar las relaciones personales con el objetivo de con-
seguir un trabajo.

El valor diferencial de las relaciones sociales en el mercado laboral

Distintas investigaciones han puesto de manifiesto que no todas las relaciones
sociales tienen la misma importancia a la hora de acceder a un trabajo. Tal como sefia-
la Requena (1998) «las redes sociales vinculan personas de igual o diferentes estatus en
la estructura social, tanto directa como indirectamente. Dentro de ellas circula tanto
informacién como bienes y servicios, o apoyo material o emocional» (p. 234). No cabe
duda que las relaciones de comunicacion («lazos entre actores como canales de trans-
misién de mensajes», Lozares, 1996, p. 108) son de vital importancia en la bisqueda de
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empleo, en la medida en que permiten reducir los costes —de tiempo e informacién,
principalmente— a la persona que busca (Ibafiez, 1999, Requena, 1990-1991).

Desde esta perspectiva, los contactos sociales més directamente vinculados al
ambito profesional al que se accede pueden proporcionar una mayor calidad de infor-
macién que los contactos menos vinculados al medio profesional. Esta hipétesis se
deriva de la teoria de los ‘lazos débiles” formulada por Granovetter a comienzos de los
70. Dicha teoria tiene su origen en la constatacién empirica por parte de este autor de
que los empleos mas satisfactorios obtenidos por los trabajadores suelen provenir de
personas conocidas vinculadas al &mbito profesional (lazos débiles) mas que de las
relaciones familiares o de amistad (lazos fuertes) (Granovetter, 1973). La explicacién
radicaria segtin Forsé (1997) en el hecho de que los lazos débiles permiten a quien
busca empleo tener contactos con estatus mas altos, «salir del medio social estrecho en
el que se encuentra y acceder a las informaciones disponibles en otros medios» (p.
149), mientras que los lazos fuertes son redundantes con la propia situacion del indivi-
duo (Ibéiiez, 1999).

Si bien la teoria de Granovetter sobre las ventajas de los lazos débiles en el mercado
laboral ha sido cuestionada por la ausencia de verificacion empirica de los componen-
tes del constructo «lazos débiles», su escasa operacionalizacién, basada en una defini-
cidn intuitiva de la fuerza de los lazos sociales, la falta de consistencia en la utilizacion
de medidas adecuadas (Mathews et al., 1998), y el hecho de que no ha sido plenamen-
te confirmada para todas las categorias sociales y demograficas, si parece cumplirse en
el caso de las personas con mayor nivel de estudios y en las clases medias y altas
(Forsé, 1997), categorias a las que mayoritariamente pertenecen los estudiantes univer-
sitarios. En este sentido, los resultados de Villar et al. (2000), sobre una muestra de
estudiantes universitarios, demuestran la existencia de diferencias significativas en
cuanto al salario, la satisfaccién laboral, y la relacién entre el empleo y los estudios rea-
lizados, entre quienes se colocan gracias a la ayuda de contactos sociales débiles y
quienes se colocan por medio de lazos fuertes o bien por canales formales, siempre a
favor de los primeros.

Por otro lado, estudios espafioles han puesto también de manifiesto la existencia de
diferencias entre jévenes y adultos en cuanto al tipo de contactos sociales utilizados
como via de acceso al empleo. Para Requena (1990-1991), los adultos suelen recurrir a
canales de amistades mientras los jévenes utilizan mas los lazos familiares. Esto se
debe, segtin el autor, «a la estructura de las relaciones sociales en cuanto a poder se
refiere», en el sentido de que las tinicas personas con mayor influencia o poder con las
que se relacionan los jovenes se encuentran dentro de la familia, mientras que los adul-
tos «han tenido mayores posibilidades de generarse contactos con no familiares» vy,
por otro lado, «un mayor conocimiento y experiencia dentro del mercado de trabajo
inclinan a los interesados a ver como mas operativos el uso de los canales de amistad
que los canales familiares» (p. 127). Los datos aportados por el autor confirman, en
efecto, una mayor densidad de las redes de los sujetos adultos, lo cual parece indicar
una mayor «comprensioén y conocimiento de las relaciones operativas en el mercado
de trabajo. En general, la posibilidad de generar contactos e instrumentalizarlos,
aumenta con la edad» (p. 134). Parece, sin embargo, que la variable relevante no seria
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tanto la edad como la experiencia laboral y la consiguiente vinculacién al mercado de
trabajo. Los resultados de Ibafiez (1999), sobre una muestra de 2.000 jovenes asturia-
nos entre 20 y 29 afios, revelan que «los jovenes con experiencia laboral que acceden a
la categoria de profesional y técnico, utilizan méas su red de relaciones sociales que los
que no tienen ninguna experiencia» (p. 134), confirmando asi que la experiencia labo-
ral aumenta el capital relacional en este colectivo, si bien no ocurria lo mismo con el
resto de la muestra.

Por consiguiente, el hecho de que un porcentaje importante de los estudiantes
universitarios trabaje durante la carrera (43,5% segtun Corominas et al., 1992, o 40%
en el estudio de la Universitat Ramon Llull, 2000 y Mora, 2000), junto al esfuerzo de
las universidades para fomentar los convenios de précticas en empresas durante los
estudios, posiblemente tiene el efecto de compensar el déficit de contactos sociales
dentro de los ambitos profesionales de los jovenes recién titulados y facilitar su acce-
so al mercado laboral, sea a través de la canalizacion de informacién sobre ofertas de
trabajo o por la via de la influencia directa sobre la colocacién. En este sentido un
estudio de la Universitat Ramon Llull (2000) destaca las précticas realizadas durante
la carrera como un factor importante para la consecucién del primer empleo. Un
21,73% de sus estudiantes habian realizado practicas en la empresa en la que consi-
guieron su primer empleo, con porcentajes que llegaban hasta el 30% en titulaciones
como enfermeria o pedagogia. En la misma linea, los resultados de Figuera (1994),
sobre una muestra de titulados de la Universitat de Barcelona, le permitieron confir-
mar que «la insercién temprana en el mercado de trabajo relacionado con los estu-
dios incrementa las posibilidades de insercién, en mayor medida que la dedicacién
intensiva al estudio o el trabajo en campos nada relacionados» (p. 474). Otro estudio
longitudinal sobre la insercién laboral de una cohorte de titulados de la Universitat
de Girona (Villar ef al., 2000) constata también la existencia de una proporcién signi-
ficativamente mayor de colocaciones a través de contactos sociales débiles entre
aquellos titulados que habian ocupado trabajos relacionados con sus estudios mien-
tras hacfan la carrera. Empleos, por otra parte, con mayor salario, més relacionados
con los estudios y mas satisfactorios, desde el punto de vista de los titulados, que los
empleos de aquellos que se habian colocado a través de lazos sociales fuertes o de
canales formales.

De las investigaciones analizadas parece derivarse la conveniencia de plantear la
inversién de los estudiantes universitarios en capital social como estrategia de inser-
cién en el mercado laboral, especialmente en lo que se refiere al incremento y a la
movilizacién de los lazos sociales débiles de caracter profesional.

OBJETIVOS DEL ESTUDIO

De los planteamientos expuestos se derivan las cuatro cuestiones que constituyen
los objetivos del presente trabajo: 1) ;Son conscientes los estudiantes universitarios de
la importancia que tienen los contactos personales en los procesos de insercién labo-
ral?; 2) ;Desarrollan comportamientos especificos dirigidos a la creacién y manteni-
miento de redes sociales?, es decir, jinvierten en capital social con el fin de mejorar o
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ampliar sus redes sociales y sus oportunidades de empleo?; 3) ;Qué consecuencias
tiene dicha inversion sobre el acceso al empleo? y 4) ;Qué papel, o qué grado de res-
ponsabilidad asumen las universidades en la facilitacién del acceso a redes profesio-
nales o en el desarrollo de habilidades de networking entre sus estudiantes? Nos
interesa muy especialmente analizar cuales son las creencias de los estudiantes y de
los profesores universitarios en relacién con la importancia concedida a las relaciones
sociales como factor estratégico en la insercién profesional de los titulados, y los com-
portamientos de los primeros en lo que respecta a la inversion realizada durante y des-
pués de la carrera en capital social.

Somos conscientes de que la situacién actual del mercado de trabajo no es la misma
para todas las titulaciones universitarias. Asi, mientras algunos graduados tardan
varios meses en encontrar un trabajo relacionado con sus estudios, o no llegan a
encontrarlo nunca, otros son buscados y contratados por los empresarios en las mis-
mas facultades, incluso antes de finalizar sus estudios. No podemos partir de la base,
por tanto, de que todos los universitarios buscan empleo y, por supuesto, de que las
mismas estrategias de insercion sean adecuadas para todas las titulaciones en igual
medida. Nuestro objetivo en este trabajo es hacer una primera aproximacién global al
tema de los comportamientos de networking de los universitarios como estrategia de
insercion profesional.

Hemos optado por no seguir el modelo clasico del informe de investigacién y
adoptar un formato mas flexible de pregunta-respuesta en el que los datos empiricos
de distintas investigaciones son analizados conjuntamente con el fin de dar respuesta
a cada una de las preguntas formuladas.

I. IMPORTANCIA ATRIBUIDA A LAS REDES SOCIALES COMO FACTOR
ESTRATEGICO EN LA INSERCION LABORAL

Sefialdbamos en la introduccién que la profusion de datos estadisticos existentes
acerca de la influencia de las redes sociales en los procesos de colocacién de la pobla-
cién general, y de los titulados en particular, no se ha visto completada por estudios
sisteméticos sobre la valoracién que hacen los propios individuos del papel de los
lazos sociales en los procesos de acceso al empleo. El tema es relevante porque las
creencias o expectativas personales sobre esta cuestion determinaran probablemente
los comportamientos individuales de inversién en capital relacional, las estrategias
de busqueda de trabajo y, posiblemente, modificaran también las oportunidades de
lograrlo. Por consiguiente, nuestro primer objetivo es analizar la importancia atri-
buida por los estudiantes universitarios a las relaciones sociales como factor estraté-
gico en la consecucién de un empleo. Con esta finalidad resumimos en la tabla 1 los
datos provenientes de tres investigaciones independientes, realizadas en tres
momentos diferentes y con muestras distintas de estudiantes universitarios catala-
nes. En los tres casos se pedia a los participantes que valoraran la importancia de
distintos factores a la hora de encontrar un puesto de trabajo, uno de los cuales eran
las relaciones sociales, entre otros tales como el expediente académico, la experiencia
profesional, etc.
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Aunque lamentablemente las tres investigaciones difieren en la manera de formu-
lar las preguntas y en el nimero de factores incluidos en el cuestionario, por lo cual
son dificilmente comparables, hemos creido conveniente seleccionar algunos de los
factores mas relevantes con el fin de tener una primera aproximacion a la opinién de
los estudiantes sobre esta cuestion. La tabla 1 recoge las medias y las desviaciones tipi-

TABLA1
IMPORTANCIA OTORGADA POR LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS
A LAS RELACIONES SOCIALES COMO FACTOR DE INSERCION LABORAL,
EN COMPARACION CON OTROS FACTORES

Villar (1991) Corominas et al. (1992) Figuera (1994)

Factor

M DT M DT M DT
Experiencia profesional 34 0.6 4.4 0.8
Capacidad intelectual /
Ser inteligente 71.8 17.9 3.0 0.7
Buen expediente
(o curriculum) académico 714 19.3 3.0 0.7 37 1.0
Tener buenas relaciones/
estar bien relacionado 69.2 27.1 29 0.7 4.1 0.8
Ayuda de amigos o conocidos 3.9 1.0
Esfuerzo en buscar/
Perseverancia 77.9 20.2 3.5 1.0
Formacion paralela a la carrera 3.8 1.0
Cursos de formacion en la
propia especialidad 71.7 18.0
Suerte 57.2 22.6 29 1.1
Rango de la escala de 1: poco importante |  1: ningtin papel 1:nada
medida 100: muy importante | 4: el mas importante 5: mucho
N de sujetos encuestados
(% sobre la poblacion) 37 (sin estimar) 3.088 (48.02%) 381 (32%)
Cursos incluidos en el estudio ultimo todos ultimo
Muestreo Voluntarios Todos los estudiantes Incidental

presentes en las aulas

Afio de aplicacién de la
encuesta 1989 1991-92 1991
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cas de cada muestra para cada uno de los factores considerados. Se incluye también la
descripcién de las principales caracteristicas de las tres investigaciones.

El anélisis de la tabla 1 permite constatar que los estudiantes valoran las relacio-
nes sociales como un factor importante en la consecucién de empleo. En las tres
investigaciones las puntuaciones directas de este factor se sitian en la parte superior
de la escala de medida utilizada. Sin embargo, la valoracién relativa del factor en
comparacioén con el resto de factores no es uniforme. Asi, mientras en la investiga-
cién de Figuera (1994) se sitila inmediatamente después de la experiencia profesio-
nal y por delante del expediente académico, de la formacién complementaria o de la
perseverancia en buscar trabajo, en los otros dos estudios se da méas importancia al
expediente académico, la perseverancia, la capacidad intelectual o la formacién
complementaria antes que a las relaciones sociales. Evidentemente, el momento y el
lugar en que se realiza la encuesta, asi como el conjunto de factores que se incluyen
en el cuestionario, pueden alterar facilmente la posicion relativa de cada factor con
respecto a los otros. Sin embargo, los datos permiten afirmar que los estudiantes uni-
versitarios son conscientes de que los lazos sociales juegan un papel importante en
el proceso de insercién laboral. Esta importancia parece aumentar a medida que
avanzan en los estudios y, 16gicamente, también con la edad. En este sentido, Coro-
minas et al. (1992) demuestran la existencia de diferencias significativas entre cursos
en lo que se refiere a la importancia otorgada al hecho de tener buenas relaciones
(Fuz0s6 = 10,06 p < 0.00001), con puntuaciones medias de 2,84 (DT = 0,7) en primero,
que van aumentando progresivamente curso a curso hasta situarse en una media de
3,03 (DT = 0,7) en tercero, ultimo curso de las diplomaturas, y de 3 (DT = 0,8) en
quinto.

También aparecen diferencias significativas a favor de los estudiantes de mas edad
(M = 3,07 DT = 0,7 para los mayores de 25 afios) frente a una media de 2,87 (DT =0,7)
para los estudiantes entre 18 y 20 afios y de 2,99 (DT = 0,7) entre 21 y 24 afios (Fe s =
12,82 p < 0.0001).

Segtin el género, los hombres parecen dar mayor importancia a los contactos perso-
nales (M = 2,97 DT = 0,7) que las mujeres (M = 2,88 DT = 0,7; teosn = 3,58 p < 0.0001).
No se encuentran diferencias estadisticamente significativas en funcién de la situacién
laboral o del tipo de estudios. Figuera (1994), por su parte, si encuentra diferencias sig-
nificativas entre titulaciones en lo que se refiere al factor «ayuda de amigos o conoci-
dos», pero no con respecto al hecho de «estar bien relacionado». Concretamente los
estudiantes de farmacia dan menor importancia a la posible ayuda de amigos o cono-
cidos que los alumnos de geografia-historia, pedagogia o biologia. Este resultado es
explicable si consideramos las distintas vias de insercién profesional caracteristicas de
cada titulacién. Por consiguiente cabe esperar que las investigaciones realizadas en
distintos contextos universitarios puedan presentar resultados ligeramente diferentes
en funcién de las titulaciones consideradas.

En resumen, y a pesar de las reservas sobre la comparabilidad de los datos entre las
tres investigaciones consideradas, los resultados parecen indicar claramente que los
estudiantes universitarios son conscientes de que las relaciones sociales juegan un
papel destacado, si bien no el mas importante, en la consecucién de un empleo.
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2. INVERSION EN CAPITAL RELACIONAL

La segunda cuestion planteada se refiere a la inversién que realizan los estudiantes
universitarios en la construccién de redes sociales con el fin de maximizar sus oportu-
nidades de empleo. Evidentemente, la inversién en capital social no es tinicamente
una cuestién individual puesto que obedece, en muchos casos, a estrategias colectivas,
familiares o institucionales, por ejemplo. Sin embargo, nos centraremos en los compor-
tamientos individuales dirigidos especifica e intencionalmente a la construccién y
mantenimiento de lazos personales con el objetivo de mejorar las posibilidades de
insercién en el mercado laboral.

Los datos que presentamos provienen de un estudio longitudinal realizado sobre
una muestra de 434 estudiantes de la Universitat de Girona que finalizaban sus estu-
dios durante el curso 1996-97. Con el fin de observar las estrategias de insercion utili-
zadas y los resultados de empleo conseguidos se llevé a cabo un seguimiento de los
participantes durante el afio posterior a la finalizacién de la carrera, tomandose medi-
das de las distintas variables evaluadas en dos fases, antes de acabar los estudios y un
afno después de la graduacion.

2.1. Muestra

Colaboraron en la investigacion 434 estudiantes de tltimo curso de las distintas
facultades de la UdG. Los participantes fueron contactados en sus clases en abril de
1997 y accedieron voluntariamente a tomar parte en el estudio facilitando su direccién
en una hoja codificada, al mismo tiempo que rellenaban un cuestionario también codi-
ficado.

El 61,3% de la muestra eran estudiantes de diplomatura y el 38,7% de licenciatura,
porcentajes sensiblemente distintos a los observados en la poblacién de estudiantes de
la UdG (35,7% y 64,3%, respectivamente). Mas de 2/3 de la muestra inicial (71,4%) eran
mujeres, porcentaje que se reduce al 53,8% en la poblacién de la UdG. La proporcion de
estudiantes menores de 25 afios (83,4%) era similar a la de la poblacion (83,7%).

En la segunda fase del estudio, un afio después de finalizar los estudios, participa-
ron 240 graduados, lo que representa una tasa de retencion del 55,3%. Entre quienes
respondieron al cuestionario de la segunda fase, enviado por correo a su domicilio, 22
fueron excluidos de la muestra por no haber acabado todavia sus estudios universita-
rios. De los restantes 218 participantes, el 76,6% eran mujeres, el 88% menores de 25
anos y el 57,8% estudiantes de diplomatura.

Los analisis que aqui se expondran se refieren tinicamente al colectivo de 158 gra-
duados que indicaron estar buscando, o haber buscado trabajo, durante el afio poste-
rior a la graduacion.

2.2. Instrumentos de medida

Durante las dos fases del estudio se evaluaron cuatro conjuntos de variables a tra-
vés de dos cuestionarios. El primero se aplic6 directamente en las aulas antes de finali-
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zar el dltimo curso de la carrera y evaluaba variables relativas a las caracteristicas bio-
graficas y psicologicas de los participantes, tales como la autoestima, la autoeficacia
referida a la bisqueda de empleo, las expectativas de insercién, lugar de control, opti-
mismo y habilidades percibidas. Se evaluaba también la exploracién del mercado de
trabajo realizada durante la carrera y la intencién de buscar empleo una vez acabados
los estudios.

Durante la segunda fase se requiri6é informacién de los participantes referida a las
estrategias de buisqueda de empleo utilizadas y a la intensidad con que las habian lle-
vado a cabo, su situacién laboral y las caracteristicas del empleo (salario, estabilidad,
satisfaccién y relacion percibida con los estudios), caso de haberlo conseguido. Final-
mente, las variables psicolégicas relativas al estado de animo, el apoyo social recibido
y los comportamientos de inversion en capital social se evaluaron en ambas fases. Para
una descripcién mas detallada de la muestra y de las variables evaluadas puede con-
sultarse Villar et al. (2000). Aqui nos ocuparemos tinicamente de describir la variable
‘inversién en capital social’.

Los comportamientos de networking se evaluaron a través de dos preguntas: a)
antes de acabar los estudios se pregunté a los participantes hasta qué punto procura-
ban ir extendiendo su red de contactos con personas o instituciones que pudieran pro-
porcionarles trabajo cuando acabaran la carrera, es decir, si iban «llenando la
agenda»'. Las opciones de respuesta a esta pregunta incluian: 1) no, ni me lo he plante-
ado; 2) poco y de manera esporddica; 3) bastante; y 4) sistemdticamente; b) un afio des-
pués de finalizar la carrera se les pidi6 que indicaran, en una escala de 0 a 10, la
intensidad con la que habian realizado, durante el tltimo afio, una serie de acciones
relacionadas con el proceso de buscar trabajo, tales como consultar anuncios, inscribir-
se en agencias de colocacion, presentar el curriculum en empresas y, por supuesto,
«procurar conocer gente, o buscar relaciones o contactos con personas que puedan
influir en el hecho de que encuentres trabajo».

2.3. Resultados

En la tabla 2 se recogen las respuestas a las dos preguntas que evaluaban la inver-
sién en capital social, antes y después de finalizar los estudios universitarios, en rela-
cién con la insercion en el mercado laboral de los titulados de la Universitat de Girona.

A partir de las respuestas a cada una de las cuatro opciones de la primera pregunta,
se formaron cuatro grupos de sujetos, en funcién de la inversion realizada en capital
social antes de acabar la carrera. Se analiz6 si existian diferencias estadisticamente sig-
nificativas entre estos cuatro grupos en relaciéon con la intensidad con que habian lle-
vado a cabo acciones de networking durante el afio posterior a la graduacién. El

1 Se trata, tal como hemos sefialado anteriormente, de una primera aproximacion al estudio de los
comportamientos de inversién en capital social, conscientes de que el tema requiere un andlisis mds detalla-
do de las formas y comportamientos especificos que caracterizan dicha inversion. Por el momento, se pre-
tende tinicamente saber si los estudiantes universitarios se han planteado el networking como estrategia de
insercién profesional.
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TABLA 2
INVERSION AUTOINFORMADA EN CAPITAL RELACIONAL ANTES DE
FINALIZAR LOS ESTUDIOS Y DURANTE EL ANO POSTERIOR
A LA OBTENCION DEL TITULO

Categorias de respuesta
2.Pocoy de
Antes de finalizar los estudios 1.No,nimelo  manera 3.Bastante 4. Sisteméti-
he planteado  esporadica camente
«;Procuras extender tu red de
contactos con personas o instituciones
que puedan proporcionarte trabajo n 101 200 107 17
cuando acabes la carrera?» % 23,8 47,1 25,2 4,0
1 afo después de finalizar One-way ANOVA: 9 = 11,97 (#1-2/1-3/1-4/2-3)

«;Con qué intensidad (en una escala
de 1 a 10) has procurado conocer M 2,6 4,6 6,9 72
gente, buscar relaciones o contactos
con personas que puedan influir en el DT 3,0 3,1 2,7 4,2
hecho de que encuentres trabajo?»
(M global =4,95 DT=3,3) n 24 82 41 5

b < 0.0001

analisis de la varianza de un factor realizado sobre las respuestas de los participantes
permite constatar la existencia de diferencias estadisticamente muy significativas en
cuanto a la intensidad con que los titulados utilizan las estrategias de networking a la
hora de buscar trabajo, en funcién de los comportamientos de inversién en capital
social que realizaban antes de acabar la carrera. Se observa una diferencia de hasta casi
5 puntos en la intensidad del networking posterior a la carrera entre quienes ni siquiera
se habian planteado hacer contactos sociales durante los estudios y aquellos que deci-
an llevarlo a cabo sistematicamente. Los contrastes de Scheffé indican diferencias sig-
nificativas entre el grupo 1 y el resto de los grupos, y entre los grupos 2 y 3, lo que
permite intuir la existencia de tres colectivos diferenciados en cuanto a la inversiéon en
capital social: el de quienes no se han planteado en absoluto la construccién de redes
sociales, el de quienes probablemente son conscientes de su importancia pero no reali-
zan acciones sisteméaticas encaminadas a la ampliacion de sus contactos personales, y
el de quienes llevan a cabo acciones relacionales con cierta intensidad o sistematica-
mente.

Del mismo modo, la coincidencia de las acciones de inversién en capital social
antes y después de la carrera parece confirmar la existencia de estos colectivos en
cuanto a la inversién en capital relacional como estrategia intencional y planificada de
acceso al mercado laboral. Lamentablemente, en este estudio no se pregunt6 a los par-
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ticipantes por la importancia que concedian a los contactos sociales como canales de
acceso al empleo, lo que permitiria saber si los comportamientos de inversién en rela-
ciones personales obedecen a las creencias de los estudiantes acerca de su influencia
en la colocacion.

Por el contrario, si se evaluaron —antes de acabar la carrera— las expectativas
insercion profesional y de autoeficacia en relacién con su capacidad para utilizar los
contactos sociales como canales de consecucién de empleo.

En el primer caso, se les pregunté qué probabilidad crefan que existia, en un futuro
inmediato, de que un graduado de su titulacién encontrara trabajo de la especialidad,
con cinco opciones de respuesta, entre 1 —ninguna— y 5 —muchas—, que posterior-
mente fueron recodificadas en tres categorias. Los resultados indicaron que las expec-
tativas de insercién estaban positiva y significativamente relacionadas con los
comportamientos de inversién en capital social antes de finalizar los estudios, con
mayores proporciones de estudiantes que procuraban extender su red de relaciones
sociales entre quienes tenian mayores expectativas de insercién profesional (%> = 10.6
p <0.01).

En lo que se refiere a las expectativas de autoeficacia, se les pidi6 que indicaran qué
grado de confianza tenian en sus habilidades para «utilizar a los amigos o a otros con-
tactos para encontrar posibles ofertas de trabajo o empresarios que necesiten titulados
de tu especialidad», con cinco opciones de respuesta, entre 1 —nada de confianza—y
5 —mucha confianza—. La tabla 3 recoge los porcentajes de respuesta a cada una de
las 3 categorias en las que se ha recodificado esta variable.

TABLA 3
EXPECTATIVAS DE AUTOEFICACIA EN LA UTILIZACION DE CONTACTOS
PERSONALES PARA ACCEDER AL EMPLEO EN RELACION CON LA INVERSION
EN CAPITAL SOCIAL AL FINALIZAR LOS ESTUDIOS UNIVERSITARIOS
Y UN ANO DESPUES DE ACABAR LA CARRERA

Inversién en capital social Expectativas de autoeficacia

Antes de acabar la carrera Altas Medias Bajas X
(puntuacién 4-5) (puntuacién 3) (puntuacién 1-2)

n % n % n %

1. No, ni me lo he planteado 25 248 35 347 41 406
2.Poco y de manera esporadica | 83 415 78 390 39 195 40,3%%*
3. Bastante/sistematicamente! 73 593 3 293 14 114

Después de acabar la carrera M DT M DT M DT Foas0)
Intensidad de networking 593 30 521 31 302 32 10,7***
0 (en absoluto) - 10 (intensidad elevada) n=>59 n=>55 n=239 #1-2/1-3

1 La variable inversién se ha recodificado también en 3 categorias por el escaso niimero de sujetos en la
cuarta categoria (sistematicamente) con el fin de cumplir con las condiciones de la prueba 2
*** p <0.0001
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Grafico 1
Inversidon en capital social antes de finalizar los estudios segin las expectativas de autoeficacia
en la utilizacion de contactos personales

De acuerdo con los planteamientos de la teoria cognitivo-social (Bandura (1977,
1987), se confirma la relacién entre las expectativas de eficacia personal respecto a la
realizacién de una accién y la ejecucion de dicha accién. La tabla 3 permite constatar la
existencia de una clara relacién entre las expectativas de autoeficacia para utilizar los
contactos personales como vehiculo de insercién y los comportamientos de networking
realizados antes de acabar la carrera y un afio después de obtener el titulo.

Con el fin de comprobar si los efectos combinados de las expectativas de autoefica-
cia y la inversién en capital social durante los estudios constituyen un buen predictor
de los comportamientos de networking posteriores a la graduacioén, se ha realizado un
ANOVA factorial 3 x 2, donde el primer factor es la inversion en capital social durante
la carrera (con 3 niveles: nada, poca y mucha inversion) y el segundo son las expectati-
vas de autoeficacia. Las 3 categorfas de la tabla 3 para la variable autoeficacia se han
agrupado en dos: 1) expectativas altas (expectativas medias y altas, puesto que no
existian diferencias significativas entre ambas categorias en relacion con la intensidad
de los comportamientos de networking posteriores a la obtencién del titulo), y 2) expec-
tativas bajas.

Los resultados del ANOVA factorial muestran una influencia significativa de la
inversion en capital social previa a la graduacién (F = 12,8 p < 0.0001), y de las expec-
tativas de eficacia personal en la utilizacién de los contactos sociales (F = 6,2 p < 0.05),
sobre la intensidad con que los titulados realizan comportamientos de networking
como estrategia de blisqueda de empleo. No es significativa sin embargo la interaccion
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Grafico 2
Intensidad del networking posterior a la titulacidn en funcién de la inversion en capital
social durante los estudios y las expectativas de autoeficacia

de ambos factores (ver gréfico 2). Cabe destacar que sélo 6 participantes de los 158
sobre los que se ha realizado el anélisis manifiestan a la vez bajas expectativas de auto-
eficacia y mucha inversién en capital social durante la carrera.

En definitiva, los datos confirman la influencia de ambas variables sobre la intensi-
dad con que los graduados recurren a los contactos sociales para encontrar empleo,
aun cuando la influencia més destacada son los comportamientos de construccién de
redes que se llevan a cabo durante la carrera. Estos resultados permiten dar una res-
puesta afirmativa a la segunda cuestion planteada en este trabajo: efectivamente existe
un determinado colectivo de estudiantes que invierte en capital social de manera
intencional y sistematica, cuya inversion se inicia ya durante la etapa universitaria, y
se mantiene después durante el proceso de btisqueda de empleo. Por falta de espacio,
las caracteristicas de este colectivo (situacién laboral, titulacion, clase social, expectati-
vas de insercién, perfil psicolégico) seran analizadas en otro lugar (Villar et al., en pre-
paracion).

3. RENTABILIDAD DE LA INVERSION EN CAPITAL SOCIAL

Como ya sefialabamos en la introduccién, existe evidencia empirica suficiente a
favor de la influencia de los contactos personales como canales de acceso al empleo y
se conoce también el valor diferencial de los lazos sociales fuertes (amigos y familia-
res) y débiles (conocidos, principalmente en el &mbito profesional) en lo que respecta a
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los resultados de insercién. Por otro lado, en el apartado anterior demostrabamos tam-
bién la existencia de comportamientos intencionales y sistematicos de inversiéon en
capital social antes y después de acabar la carrera entre un determinado colectivo de
universitarios. Sin embargo, se sabe poco sobre la relacién existente entre la inversién
en capital social y los resultados de insercién. ;Logran un empleo a través de canales
informales (contactos personales) aquellos que mds invierten en capital social? o,
dicho de otra forma, ;es rentable la inversién en capital social? Esta cuestion es impor-
tante porque, como ha sefialado Forsé (1997), conviene recordar que la inversién indi-
vidual en capital social no tiene una influencia directa sobre los resultados obtenidos:

«La movilizacién de la red y su productividad, para la consecucién de un
objetivo determinado, dependen sélo parcialmente de un individuo considera-
do. No basta que exista una relacién para que se produzca creacién de capital,
es preciso ademas que dicha relacién sea movilizada y movilizable.

«...Coleman destaca que el capital social es la mayoria de las veces un bien
publico que, contrariamente al capital humano o fisico, no beneficia necesaria-
mente a aquellos que han invertido en él y, con Loury (1987), que es general-
mente inalienable, aunque los recursos que proporciona tengan un valor de uso.
Esta inalienabilidad proviene precisamente del hecho que el capital social es un
atributo de la estructura social a la cual pertenecen los individuos considerados
y no una propiedad privada de aquellos que se benefician de él. Parece por
tanto que el capital social, que reposa sobre las relaciones personales de un indi-
viduo, depende de la estructura de su red y corresponde a las oportunidades de
acceso a aquello que vehicula dicha red, por ejemplo informaciones» (p. 145).

Responder a la cuestién de la rentabilidad de una inversién en capital social es una
tarea compleja por varias razones. En primer lugar, como acabamos de sefialar, porque
el resultado no depende tinicamente del individuo; porque, ademads, es dificil estable-
cer el limite en el que el inicio de un contacto social puede ser considerado como inver-
sién en capital relacional, como una relacion social no planificada o bien como el
resultado de una inversién de terceros. En este sentido, cabe recordar también que
buena parte de los lazos familiares —principalmente los padres— no sélo no requieren
de ninguna inversién sino que, normalmente, estan siempre activos en la movilizacién
de los recursos sociales disponibles en beneficio del recién graduado. Por otro lado,
siempre cabe atribuir la falta de rentabilidad de una inversién a un error en la eleccién
del objetivo relacional o en el procedimiento utilizado. También hay que tener en
cuenta que las relaciones sociales raramente vehiculan tinicamente recursos sino que
suelen tener como base los afectos, cuya influencia sobre el resultado de inversion es
dificil de valorar.

A pesar de su dificultad es importante plantear la cuestion de la rentabilidad por
cuanto practicamente todos los programas de orientacién sobre estrategias de inser-
cién laboral inciden en el fomento de las habilidades de networking con el fin de facili-
tar la ampliacién de las oportunidades de empleo a través de la movilizacién de las
redes sociales de las personas que buscan trabajo.
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Con el objetivo de intentar una primera aproximacién a esta cuestion, Villar et al.
(2000) han estudiado la relacion existente entre comportamientos de inversion en capi-
tal social antes y después de la titulacién y la forma de acceso al empleo de los gradua-
dos universitarios: a) mediante canales formales (colocacion a través de las vias
institucionalizadas de acceso al empleo como oposiciones, agencias oficiales de coloca-
cién, contactos formales con empresas u organizaciones a través de llamadas teleféni-
cas, presentacién del curriculum vitae, etc.); b) por canales informales, a su vez
divididos en lazos fuertes (familiares o amigos) y lazos débiles (conocidos en el &mbi-
to profesional). Para ello se tomé como base la muestra de 434 estudiantes universita-
rios a la que nos hemos referido en el apartado anterior. De esta muestra inicial, 127
personas (el 80% de quienes contestaron el cuestionario en la segunda fase) se habian
colocado al cabo de un afio de finalizar los estudios e informaron, a través de una pre-
gunta abierta, de la forma en que habian conseguido el empleo. Estas respuestas fue-
ron asignadas por dos jueces independientes a cada uno de los tres grupos de acceso al
empleo (formal, lazos fuertes y lazos débiles), alcanzando un coeficiente de acuerdo
interjueces de 0,89 p < 0.0001 (kappa de Cohen).

La tabla 4 muestra los resultados de las pruebas de contraste realizadas con el fin
de determinar la relacién entre inversion en capital social y los resultados de insercion.

TABLA 4
RELACION ENTRE LA INVERSION EN CAPITAL SOCIAL ANTES Y DESPUES DE
LA GRADUACION Y LOS RESULTADOS DE INSERCION

Inversién en capital social Canales de acceso al empleo
Antes de acabar la carrera Formales  Lazos fuertes Lazos débiles 2w
n % n % n %
1. No, ni me lo he planteado 14 215 7 167 4 154

2.Poco y de manera esporadica | 34 523 22 524 12 462 1,6 ns.
3. Bastante/sistemdticamente 17 262 13 310 10 385

Después de acabar la carrera M DI M DI M DT Fens)
Intensidad de networking 45 32 52 32 58 35 1,5ns.

0 (en absoluto) -

10 (intensidad elevada) n=>58 n=39 n=21

Expectativas de autoeficacia en la
utilizacion de contactos sociales como n % n % n % Y&t
vin de acceso al empleo, evaluadas antes
de acabar la carrera

Altas 22 338 26 591 13 500
Medias 21 323 11 250 11 423 12,36*
Bajas 22 338 7 15,9 2 7,7

* p<0.05
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En primer lugar, es evidente a partir de los datos de la tabla 4 que no aparece nin-
guna relacién estadisticamente significativa entre la inversion realizada en capital rela-
cional antes o después de la graduacion y la forma en que se accede al empleo, aun
cuando la tendencia de los datos indica una mayor intensidad de networking, posterior
a la finalizacion de los estudios, entre quienes mas tarde se colocarian a través de cana-
les informales y, en especial, de lazos débiles?.

Por otro lado, se observa una relacion significativa entre la confianza que tienen los
estudiantes en su capacidad para utilizar los contactos personales con el fin de conse-
guir trabajo (autoeficacia) y la forma en que realmente lo consiguen. En definitiva,
quienes se colocan por canales informales manifiestan tener una mayor confianza en
la utilizacién de contactos personales un afio antes de conseguir el empleo.

Tal como hemos indicado en el apartado 2.2, al margen de los canales de insercién
utilizados, se evaluaron también otros indicadores de rentabilidad tales como el sala-
rio percibido (inferior o superior a 100.000 pesetas/mes), la estabilidad en el empleo
conseguido (fijo o temporal), su relacién con los estudios (relacionado o no relaciona-
do) y la satisfaccién con el empleo (satisfecho o no satisfecho). No se encontraron rela-
ciones significativas entre la satisfaccion profesional, o la relaciéon del empleo con los
estudios realizados, y la inversion en capital social antes o después de la carrera, pero
si con respecto al salario y a la estabilidad laboral.

Entre quienes percibian un salario inferior a las 100.000 pesetas al mes, un 75%
no habia invertido en capital social durante los estudios frente a un 25% que si lo
hizo, mientras que los porcentajes fueron del 54,4% y del 45,6%, respectivamente,
entre quienes ganaban mas de 100.000 pesetas al mes (2(1) = 6,2 p < 0.05). Por el
contrario, el salario no parece guardar una relacion significativa con la intensidad
del networking realizado después de la graduacion. La estabilidad laboral, en cam-
bio, si esta relacionada con la utilizacion de estrategias de networking como via de
acceso al empleo. Aquellos titulados que indicaron poseer un trabajo estable infor-
maron haber realizado netwoking como estrategia de buisqueda de empleo con
mayor intensidad que sus compaferos (M = 8,2 frente a M = 4,9; t(122) = 3,3 p =
0.001), aun cuando se trata de un colectivo muy pequefio (un 8,87% de los emplea-

2 Aun cuando los datos de la tabla 4 indican que no existen diferencias significativas en networking
entre quienes se colocan a través de canales formales o informales, sin embargo la variable ‘intensidad de
networking’ si constituye un buen predictor de la forma de colocacién cuando se analiza junto con el resto
de estrategias de bisqueda de empleo y se utiliza, mediante un andlisis de funcién discriminante, para
determinar qué estrategias permiten explicar mejor la colocacion a través de canales formales o informales.
En este sentido, Villar et al. (2000) han mostrado la existencia de un patrén de biisqueda de empleo diferen-
ciado para cada uno de los colectivos (canales formales e informales). Los estudiantes colocados a través de
canales formales tras la graduacion manifestaban una mayor intenciéon de buscar intensamente una vez
finalizados los estudios, tenian menores expectativas de eficacia en la utilizacién de los contactos personales
para acceder al empleo y mostraban un patrén de biisqueda de empleo basado en la lectura de anuncios en
la prensa, consulta de guias y directorios para localizar empresas o apuntarse en las agencias de colocacion.
Por el contrario, quienes accedieron al empleo por canales informales mostraron una menor intencién de
buscar trabajo intensamente cuando acabaran la carrera, mostraron mayor confianza en la utilizacién de
sus contactos para encontrar trabajo y utilizaron el networking como estrategia de insercién con mayor
intensidad.
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dos, ya que la mayoria seguian ocupando un trabajo temporal un afio después de la
graduacion).

4. RESPONSABILIDAD ASUMIDA POR LA UNIVERSIDAD EN LA CONS-
TRUCCION DE REDES SOCIALES DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITA-
RIOS

Durante las tltimas décadas las instituciones universitarias han asumido entre sus
funciones la de potenciar la vinculacién de los estudios con el mundo del trabajo y
facilitar los procesos de insercién laboral de sus estudiantes. Con este fin se han creado
bolsas de trabajo, servicios de orientacioén profesional, oficinas para la gestion de con-
venios de colaboracién universidad-empresa, y se han llevado a cabo multitud de jor-
nadas, seminarios y congresos sobre el tema, asi como evaluaciones sistematicas de
seguimiento de las tasas de insercién de los titulados en cada universidad. Los resulta-
dos de estas iniciativas suelen darse a conocer a través de informes internos de las pro-
pias instituciones universitarias, en los medios de comunicacién locales, o en las
publicaciones de &mbito universitario. Nos interesa saber ahora, mas alla de la respon-
sabilidad institucional asumida por las universidades como facilitadoras de los proce-
sos de inserciéon, qué concepciones tienen los profesores acerca de dicha
responsabilidad en el fomento de las competencias relacionales y de networking de los
estudiantes, en la medida en que cualquier accién en este sentido se vera probable-
mente condicionada por sus opiniones.

Con este objetivo presentamos los resultados de un estudio realizado en la Univer-
sitat de Girona que pretende analizar la percepcion del profesorado universitario acer-
ca de la responsabilidad percibida, en tanto que agentes educativos, en relacién con
los procesos de incorporacién al mercado laboral de los estudiantes universitarios.

4.1. Muestra

Un total de 194 profesores, del conjunto de 793 que componian el personal académi-
co de la Universidad de Girona a comienzos de 2000, participaron en este estudio, lo
que supone un porcentaje de respuesta del 25%. Por género, 122 eran hombres (62,9%)
y 69 mujeres (35,3%) —de 3 no consta el género—, no observandose diferencias estadis-
ticamente significativas entre los porcentajes de participacion en nuestra investigacion
entre hombres y mujeres, con respecto a la distribucién de ambos géneros en la pobla-
cién de la UdG (67,3% y 32,7%, respectivamente). Por facultades, los porcentajes de
participacion observados fueron inferiores a los esperados en Letras y en la Escuela
Politécnica Superior —en funcién de la proporcién de profesorado en cada una de
ellas—, y superior a la esperada en Ciencias, Econémicas y Educaciéon (3%» = 25 p <
0.001), oscilando los porcentajes de respuesta entre un 10,8% de participacién en Letras
y un 39,6% en Econémicas. En cuanto a la dedicacién del profesorado, un 67,3% de los
participantes trabajaban a tiempo completo y un 22,7% a tiempo parcial, frente al 63,6%
de la poblacién que trabajaba a tiempo completo y el 36,4% tiempo parcial, siendo las
proporciones observadas significativamente distintas de las esperadas segtn la distri-
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bucién de la dedicacion en nuestra poblaciéon (%1 = 15,8, p < 0.0001), con una menor
participacion de la esperada entre los profesores a tiempo parcial.

4.2. Instrumento de medida

Se envié un cuestionario a todos los profesores de la UdG en el que se solicitaba
que valoraran, en una escala tipo Likert de 1 a 7, el «grado de responsabilidad que atri-
buian a cada uno de los agentes educativos (estudiantes, profesores, entorno...) en la
adquisicion, por parte de los estudiantes, de las competencias siguientes»: 1) posesion
de saberes tedrico-practicos; 2) conocimiento de las salidas profesionales; 3) construc-
cién de una red de relaciones para favorecer la insercién; 4) dominio de técnicas de
insercién (hacer el curriculum, superar entrevistas de seleccién, etc.); 5) habilidades
sociales, comunicativas y de trabajo en equipo; 6) valores y actitudes positivas hacia el
trabajo (entusiasmo, compromiso, etc.); y 7) capacidad de tomar decisiones y resolver
problemas creativamente. Como agentes educativos se consideraron los siguientes: a)
el estudiante, b) el entorno familiar-social, c) el profesor en clase, d) el profesor en tuto-
rias, e) un servicio de orientacién universitario, f) debates, conferencias organizadas
por la titulacién, y g) asignaturas optativas o de libre configuracién ofertadas por la
universidad. Cada profesor debia valorar de manera independiente la responsabilidad
atribuida a cada agente en cada una de las 7 competencias propuestas.

4.3. Resultados

El grafico 3 recoge las puntuaciones medias de la responsabilidad atribuida por los
profesores a cada uno de los 7 agentes educativos en las 7 competencias de insercién
profesional.

Se pone de manifiesto que el fomento de competencias relacionales entre los estu-
diantes es una funcién que los profesores atribuyen, fundamentalmente, al servicio de
orientacion universitario (M = 5,71 DT = 1,47) y, en menor medida, a las actividades
organizadas desde la propia titulacion (M = 4,36 DT = 1,83). De hecho, el desarrollo de
las competencias relacionales es la segunda funcién asignada al servicio de orienta-
cién, sdlo por detrds de su responsabilidad en la facilitacién del conocimiento de las
salidas profesionales de la titulacién.

Los profesores opinan también que ayudar a los estudiantes en la construccién de
sus redes sociales no forma parte de sus atribuciones docentes en las aulas (M =3 DT =
1,52) ni en tutorias M = 3,61 DT = 1,69). Por otro lado, resulta curiosa la escasa respon-
sabilidad que atribuyen a los propios estudiantes (M = 3,69 DT = 1,90) y a su entorno
(M =3,12 DT = 1,74) en esta cuestion, lo cual podria indicar una cierta desconfianza en
las redes familiares y sociales de los alumnos como canales de acceso al mundo profe-
sional.

Son las profesoras quienes mayor responsabilidad atribuyen a la universidad en el
fomento de las habilidades relacionales de los estudiantes, tanto en lo que se refiere a
las responsabilidades atribuidas al profesorado en clase o en tutorias como al servicio
de orientacién, a la titulacién o a las asignaturas optativas y de libre configuracién,
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obteniéndose en todos los casos diferencias estadisticamente significativas con respec-
to a las valoraciones realizadas por los profesores varones.

En definitiva, los resultados permiten concluir que los profesores han interiorizado
y asumido como propio el discurso universitario predominante en los 90 acerca de la
necesidad de transformacion de las funciones universitarias, en el que se reclamaba la
formacién de los estudiantes en habilidades genéricas (actitudes, habilidades sociales
y de comunicacion, resolucion de problemas o toma de decisiones), como complemen-
to de la formacion cientifico-técnica tradicional de las universidades. Los profesores
asumen una alta responsabilidad, tanto en clase como en tutorias, en el desarrollo de
estas competencias genéricas, que tienen como objetivo el desarrollo integral del estu-
diante y una mejor adaptacién al mundo del trabajo. Sin embargo, no ocurre lo mismo
cuando se trata de fomentar la construccién de redes sociales. Ciertamente no existe
todavia una tradicién discursiva sobre esta cuestion, sino més bien un cierto rechazo
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Para cada agente, las columnas representan, de izquierda a derecha, las 7 competencias evaluadas: 1) sabe-
res tedrico-practicos; 2) conocimiento de las salidas profesionales; 3) construccién de una red de relaciones
para favorecer la insercién; 4) dominio de técnicas de insercién (hacer el curriculum, superar entrevistas de
seleccién, etc.); 5) habilidades sociales, comunicativas y de trabajo en equipo; 6) valores y actitudes positivas
hacia el trabajo (entusiasmo, compromiso, etc.); y 7) capacidad de tomar decisiones y resolver problemas
creativamente. Se ha destacado en negro la construccién de redes sociales para facilitar su comparacién con
el resto de competencias. Las tramas de las columnas indican si existen diferencias significativas (prueba t
para muestras relacionadas) entre la responsabilidad atribuida por los profesores a cada uno de los agentes
educativos en la construccién de redes sociales y el resto de las competencias de insercién (punteado: p <
0.05; raya horizontal: p < 0.01; raya inclinada: p < 0.0001; blanco: no significativa).

Grafico 3
Responsabilidad atribuida por los profesores universitarios a los distintos agentes educativos
en relacion con la adquisicion de competencias de insercion por parte de los estudiantes
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cultural hacia las practicas de networking, que suelen asociarse con términos peyorati-
vos como nepotismo, enchufismo, endogamia, etc.

Es previsible que esta percepcion negativa de la construccion de redes sociales con
fines profesionales vaya cambiando con el tiempo en nuestro pais. Por un lado, porque
cada vez serd mas patente la necesidad de cambiar de trabajo varias veces a lo largo de
la vida laboral, lo que incrementara la importancia concedida a las relaciones persona-
les como recurso para facilitar el acceso al empleo. Por otro lado, porque los lazos per-
sonales no tienen tnicamente un efecto sobre la consecucién de empleo, sino también
sobre el desarrollo global de la carrera profesional: promocién laboral, acceso a la
informacién, actualizacién profesional, o cooperacion y trabajo colaborativo en el
marco laboral (Hansen, 1999, Mathews et al., 1998, Tsai y Ghoshal, 1998). Por consi-
guiente, sera preciso tener en cuenta la construccién de redes sociales desde la pers-
pectiva de la formacién que se ofrece a los estudiantes si se pretende que todos ellos
puedan competir en igualdad de condiciones en el mercado profesional. Otra cuestion
es como se articula la necesidad de construccion de relaciones personales en el marco
de la educacién universitaria, es decir, el ‘quién’, ‘como’ y ‘cudando’ se facilitara dicha
formacioén. La posicién actual de los profesores parece ser la de considerar que esta no
es una funcién que deban asumir a nivel individual y que, en todo caso, estarian dis-
puestos a asumir colectivamente desde la titulacién.

DISCUSION E IMPLICACIONES PRACTICAS

En este trabajo hemos intentado poner de manifiesto la importancia de las relacio-
nes sociales como factor clave para la insercién profesional de los titulados universita-
rios. Se han revisado distintos estudios nacionales e internacionales que evidencian la
influencia de los contactos personales y el valor diferencial de los lazos débiles como
canales de acceso al empleo y se han aportado datos que permiten una primera apro-
ximacion a las creencias y comportamientos de los universitarios —estudiantes y pro-
fesores— en relacién con la construccion de redes sociales y de la inversion en capital
social.

Los datos presentados permiten afirmar que los estudiantes universitarios son
conscientes de la importancia que tienen las relaciones personales como factor de con-
secucién de empleo, aunque sélo alrededor de un 30% procura extender su red de con-
tactos sociales durante la carrera. Se trata de estudiantes que invierten consciente y
sistematicamente y que, ademds, manifiestan una conducta constante de inversién
antes de finalizar la carrera y un afio después de la graduacion. El hecho de que el res-
tante 70% no invierta en capital social durante la carrera —hay que recordar que se
trata de estudiantes del dltimo curso—, podria explicarse por unas bajas expectativas
de insercion profesional y de autoeficacia en la utilizacién del capital social para acce-
der al empleo, tal como se pone de manifiesto en el apartado 2.

Cabe la posibilidad de que las bajas expectativas acerca de la capacidad de movili-
zacién de los recursos sociales sean debidas, en parte, a factores culturales. En una
entrevista al decano de la Business School de Harvard en La Vanguardia, el periodista
Lluis Amiguet afirmaba que «tejer redes de amigos e influencias en nuestra cultura...
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es sospechoso y esta mal visto...» (La Vanguardia, 10-4-2000, p. 72). En el mismo senti-
do Ibafiez reconocia que «no es dificil observar un tono peyorativo cuando se toma en
consideracion el uso de canales informales a la hora de acceder a un empleo determi-
nado. Esto es asi, porque se puede considerar que estas formas de informacién favore-
cen conductas particularistas, esencialmente el nepotismo...» (p. 130). También
Richard Sennet (2000) ha denunciado la importancia adquirida por los lazos débiles en
las relaciones sociales e institucionales, destacando que actualmente «las formas fuga-
ces de asociaciéon son maés ttiles que las conexiones a largo plazo, y en parte, también,
que los lazos sociales s6lidos —como la lealtad— han dejado de ser convincentes» (p.
23). Este enfoque negativo de la utilizacién del networking como estrategia de insercion
contrasta con otras visiones mas positivas que destacan las oportunidades que ofrece
el networking como via para contrarrestar la exclusion social y favorecer activamente la
inclusién, «desarrollando una voz, amistades profesionales, habilidades vinculadas al
empleo y una carrera» procurando conscientemente desarrollar relaciones con gente
con quien compartir e intercambiar informacién (Blaxter, Hughes y Tight, 1998, p.
291). En este sentido, reconocen los autores, «las mujeres acostumbran a ser mas expli-
citas respecto al reconocimiento de la potencialidad del networking, lo cual no quiere
decir naturalmente, que los hombres no utilicen dicha estrategia. La diferencia estriba
en que los hombres no lo llaman networking, lo que comporta que la actividad sea
menos abierta y puede parecer més insidiosa» (p. 291). Nuestros datos indican que los
hombres dan mayor importancia a la influencia de los lazos sociales como canal de
insercién (Corominas et al., 1992) pero que, efectivamente, las profesoras universitarias
son mas sensibles al fomento explicito de las habilidades de networking entre los estu-
diantes que sus compafieros varones, aprecidndose diferencias significativas en cuanto
a la responsabilidad que atribuyen al colectivo de profesores y a la propia universidad
en el desarrollo de dichas habilidades.

Otra cuestion estrechamente vinculada a la inversion en capital social es la rentabi-
lidad de dicha inversién. Los datos presentados indican que no existe una relacién
directa entre inversién y vias de insercion, pero si en relaciéon con los resultados de la
insercion (salario percibido y estabilidad).

Efectivamente, no se aprecian diferencias significativas en el acceso al empleo por
canales formales o informales entre quienes invirtieron en capital social y quienes no
lo hicieron. Conviene recordar al respecto, tal como apuntaba Forsé (1997), que la
movilizacién de los recursos de la red y su productividad para la consecucién de un
objetivo determinado, dependen sélo parcialmente de un individuo considerado. En
el caso de los jovenes universitarios, por ejemplo, la cuestién no es tanto invertir de
manera indiscriminada —el tamafio de la red parece tener menor relevancia que la
calidad de sus enlaces y recursos—, como el hecho de tener un acceso real a las redes
profesionales en las que se vehiculan los recursos necesarios para la insercién y la pro-
mocién profesional. Y ello se consigue, principalmente, a través de trabajos, practicas,
voluntariado, etc., es decir, a través de la vinculacién como actores a la red, tarea en la
que resultan ser de gran ayuda las instituciones universitarias.

Finalmente, en cuanto a la responsabilidad que las universidades estan dispuestas
a asumir como facilitadoras de la construcciéon de redes sociales profesionales por
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parte de los estudiantes, los profesores no parecen estar especialmente sensibilizados
por el tema, no la consideran una de sus responsabilidades directas como docentes
y opinan que es una tarea a desempefiar por parte de los servicios de orientacién
universitarios y, en menor medida, a través de actividades organizadas por la propia
titulacion.

Llegados a este punto, deberiamos estar en condiciones de sugerir alguna propuesta
de actuacion concreta, tanto a los estudiantes como a los profesores y a los servicios de
orientacién universitarios. Sin embargo, la cuestion es delicada: ;deberfamos aconsejar
a los estudiantes una mayor inversion en capital social a la luz de los resultados? y, en
caso afirmativo, ;qué tipo de inversion?, ;deberia tratarse de una accién individual e
indiscriminada, como se propone actualmente en los cursos sobre biisqueda de empleo,
o deberia tratarse de una inversién orientada e institucionalizada?, y ;qué papel deberi-
an o podrian desempefiar los diversos agentes educativos en ese proceso?

En primer lugar, y a la espera de que nuevas investigaciones confirmen los resulta-
dos aqui presentados, creemos que es aconsejable potenciar la inversién en capital
social por razones obvias: porque es el principal canal de acceso al empleo en Espafia y
porque la inversiéon aumenta las oportunidades de obtener informacién y, consiguien-
temente, aumenta las posibilidades de colocarse y las opciones de eleccién. Sin embar-
go, no parece prudente seguir recomendando un tipo de networking basado
Gnicamente en la ampliacién indiscriminada de la agenda de contactos de manera
superficial, es decir, el «ir dando voces» o diciendo a todos los conocidos que uno se
encuentra en situacion de bisqueda de empleo. Parece mas recomendable fomentar la
vinculacién, via précticas, colaboraciones, trabajo durante los estudios, etc., con perso-
nas, empresas o instituciones relacionadas con el sector o &mbito profesional al que se
piensa acceder. Ibafiez (1999) ha observado que la red formada en las instituciones
educativas adquiere mayor importancia cuanto mayor nivel educativo se tiene, y es en
este aspecto en el que las universidades juegan un papel destacado puesto que los
estudiantes —en especial los que provienen de ambientes socio-culturales mas desfa-
vorecidos— tienen dificil acceder y vincularse a las redes sociales profesionales sin la
ayuda institucional.

Actualmente existen ya canales bien constituidos que cumplen la funcién de vincu-
lar a los estudiantes a las redes profesionales: convenios con empresas y practicums
que, tal como veiamos en la introduccion, sirven a algunos estudiantes como trampo-
lin para acceder a sus primeros trabajos en el &mbito profesional. Sin embargo, la exis-
tencia de canales institucionales no implica necesariamente su aprovechamiento.
Muchos estudiantes siguen desaprovechando las posibilidades de inversién en capital
social que dichas situaciones les ofrecen, por varias razones: la falta de conciencia de la
importancia de los contactos personales en el &mbito profesional, las creencias erréne-
as acerca de que lo tinico importante durante las practicas es el aprendizaje de conoci-
mientos y habilidades profesionales, la falta de habilidades sociales, la ansiedad y las
dificultades de adaptacion al ambito laboral, los valores culturales contrarios a la utili-
zacion de las relaciones personales como mecanismo de insercién, etc.

Por consiguiente, tan importante como la potenciaciéon de convenios y el aumento
de las practicas en empresas que actualmente llevan a cabo las universidades es la
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toma de conciencia por parte de los estudiantes de la importancia de vincularse a las
redes sociales y de invertir en capital social. Una forma de conseguirlo, entre otras, es
la inclusién de un apartado especifico sobre esta cuestién en la memoria de practicas.
Para ello es preciso también que los profesores tomen conciencia de la importancia del
networking en los procesos de insercion de los titulados y de su propio papel, como
colectivo, en la facilitacién del acceso a las redes profesionales.

Para finalizar, creemos que es necesario seguir profundizando en el tema de las
estrategias relacionales como via de acceso al empleo, aportando nuevos datos que
combinen los enfoques estructurales con otros tipos de andlisis y clarificando cons-
tructos tales como «la fuerza» de los contactos personales o el concepto de «inversion»
en capital social. Aqui nos hemos referido tinicamente a la evaluacién del constructo
inversion a través de una respuesta autoinformada por los propios estudiantes acerca
de si procuraban extender su red de contactos sociales y con qué intensidad lo hacian.
Es indudable que se precisa clarificar también qué significa construir o extender las
redes sociales y las formas en que tales acciones se desarrollan en distintos contextos
universitarios y entre distintos grupos sociales.

Al margen de estas limitaciones, consideramos que los datos aportados constitu-
yen un primer paso en la comprension de las relaciones existentes entre los datos
sociolégicos disponibles acerca de la influencia de las redes sociales en el mercado de
trabajo, las caracteristicas especificas de los procesos de insercién profesional de los
titulados universitarios, las actitudes y comportamientos individuales de los estudian-
tes y las acciones institucionales de las universidades.
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo fue sugerir un modelo de relaciones causales entre las orientacio-
nes de meta (metas de tarea, autoensalzamiento del ego, autofrustracion del ego y evitacion del
esfuerzo) y las estrategias cognitivas (repeticion, organizacion y elaboracion) y autorregulado-
ras (biisqueda de ayuda, gestion del tiempo y esfuerzo y autorregulacion metacognitiva y con-
texto de estudio) del aprendizaje. La muestra utilizada estd compuesta por 632 estudiantes
universitarios.

Los resultados obtenidos en este estudio nos proporcionan un soporte para sugerir que los
tipos de meta que los estudiantes persiguen tienen importantes implicaciones para la utiliza-
cion de las estrategias autorreguladoras y cognitivas. Ademds, también observamos una cadena
de influencias causales entre las variables autorreguladoras. Finalmente, este modelo nos per-
mite comprender el funcionamiento de la persecucion de miiltiples metas, de forma que la utili-
zacion de las estrategias cognitivas y autorreguladoras del aprendizaje depende, en parte, de los
efectos conjuntos e interactivos de las metas académicas.

Palabras clave: aprendizaje autorrequlado, estrategias de aprendizaje, metas académicas.

ABSTRACT

The objective of this work was to suggest a model of causal relationships between goal orien-
tations (task, ego self-enhancing, ego self-defeating and effort avoidance goals) and cognitive
(rehearsal, organization, and elaboration) and self-regulatory (help seeking, time and effort
management, and metacognitive self-regulation and study environment) learning strategies.
The sample included 632 university students.
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Results found in this study provide support to suggest that the types of goals that students
pursue have important implications for self-requlatory and cognitive strategies. Furthermore,
it was obtained a chain of causal influences between self-requlatory variables. Finally, this
model let us understand the operation of multiple goals pursuit so cognitive and self-regulatory
learning strategies use depend in part on the joint and interactive effects of the academic goals.

Key words: self-requlated learning, learning strategies, academic goals.

INTRODUCCION

Tanto la cantidad como la calidad del aprendizaje que los estudiantes alcanzan a
través de su implicacion en las diversas tareas académicas en las que participan, vie-
nen determinadas por las conductas y cogniciones que dichos estudiantes desarrollan.
Es decir, la cantidad y calidad del aprendizaje estan directamente relacionadas a las
estrategias que el estudiante desenvuelve, pudiendo dichas estrategias tener una
mayor orientacién conductual, cognitiva o metacognitiva. Son, pues, las estrategias de
aprendizaje las que permiten comprender y dominar las tareas que los estudiantes han
de realizar con el fin de desarrollar su aprendizaje.

A su vez, la aplicacién de los distintos tipos de estrategias por parte del estudiante
en el desarrollo de las tareas estara determinada, en primer lugar, por el conocimiento
y dominio de dichas estrategias y, en segundo lugar, por la disposicién y voluntad del
estudiante a utilizarlas, es decir, por su motivaciéon. Una de las caracteristicas mas rele-
vantes de la motivacion es su caracter multivariable, pudiendo destacarse, por su
especial participacion, variables como el autoconcepto, el tipo de atribuciones realiza-
das, las expectativas, el interés y las metas académicas. Recientemente se ha comenza-
do a destacar la gran importancia que las metas académicas tienen en el desarrollo del
aprendizaje. Esto es debido a que si los estudiantes intentan aprender, dicha conducta
ha de tener alguna intencién, de forma que para poder explicar el mantenimiento y
direcciéon de dicha conducta, es preciso hacer referencia a las razones por las cuales el
estudiante se ha implicado en esa actividad. Asi, en la investigacién mas reciente sobre
la motivacién de logro ha surgido la teoria de metas como una de las explicaciones
predominantes sobre la motivacién y la conducta de los estudiantes. Se plantea desde
esta perspectiva que la conducta siempre esta orientada a la consecuciéon de unas
metas, las cuales desempefian un importante papel en el proceso motivacional, ya que
definen su contenido y direccién. Por ello, para comprender el modo de actuar de una
persona, deberemos preguntarnos qué es lo que esta intentando lograr, lo cual conlle-
va cierta complejidad debido a que una misma conducta puede deberse a distintos
motivos, a la vez que un mismo motivo puede responder a distintas conductas (Gon-
zélez, 1997).

Desde que se enlazaron las «metas deseadas» a las «preferencias», distintos autores
han propuesto modelos de motivacién en los cuales las metas son planteadas como
representaciones de representaciones motivacionales mas abstractas. Skaalvik (1997)
diferencia cuatro tipos de orientacién a meta. La orientacién a la meta de tarea (task
orientation) implica que el foco de atencién se sittia sobre el aprendizaje, la compren-
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sién, la resolucion de problemas y el desarrollo de nuevas destrezas en relacién con la
tarea. Dentro de las metas de rendimiento diferencia una vertiente de aproximacién y
una vertiente de evitacion. A través de la vertiente de aproximacién (self-enhancing
ego orientation) el alumno pretende demostrar capacidad, mientras que a través de la
vertiente de evitacion (self-defeating ego orientation) se pretende evitar los juicios
negativos que pueda recibir, por parte de los demas, sobre su capacidad. Incorpora,
finalmente, una cuarta orientacién que es la de evitacion del esfuerzo (avoidance
orientation), a través de la cual el alumno pretende realizar las tareas académicas con
el minimo esfuerzo posible.

Asi, se entiende que las metas son constructos de nivel intermedio, situadas entre
las disposiciones motivacionales globales y las conductas especificas. Se considera
pues, que las metas son los reguladores mas préximos de las conductas (Elliot y
Church, 1997). Por su lado, dichas conductas encargadas de la constitucién del apren-
dizaje pueden presentarse de distintas formas, existiendo diversas variables que las
caracterizan, especialmente en relacién a su nivel de complejidad (p.e., estrategias
metacognitivas-estrategias cognitivas) y en su relacién con factores internos o externos
al sujeto (p.e., estrategias metacognitivas-estrategias de gestién de los recursos).

Las estrategias cognitivas comprenden aquellas actividades que el estudiante uti-
liza para el procesamiento de la materia y conducen directamente a los resultados del
aprendizaje, en términos de cambios en el conocimiento base. Se incluyen en este
grupo las estrategias cognitivas de seleccién, repeticién, organizacién y elaboracién.
Sin embargo, seran las estrategias autorreguladoras las que planifiquen, supervisen y
regulen dicho aprendizaje. Se pueden incluir dentro de este grupo las estrategias
metacognitivas y las estrategias de control y gestién de los recursos, las cuales en oca-
siones pueden llegar a solaparse. Las estrategias metacognitivas son las encargadas
de controlar el propio procesamiento cognitivo y afectivo del aprendizaje (Vermunt y
Verloop, 1999), e incluyen tres tipos generales de estrategias: planificacién, supervi-
sién y regulacién. Las estrategias de control y gestion de los recursos son las encarga-
das de gestionar los propios esfuerzos y el medio, incluyéndose la gestién del tiempo,
del entorno de estudio y de los otros, en donde se incluyen profesores, padres y com-
pafieros (Corno, 1986, Pokay y Blumenfeld, 1990; Zimmerman y Martinez-Pons,
1986).

La intervencién por parte del estudiante sobre el ambiente y sobre las conductas
desarrolladas por el propio estudiante hace referencia a cémo el estudiante es activo
en su proceso de aprendizaje, de forma que una de las principales causas del fracaso
de algunos estudiantes se sittia en la incapacidad de gestionar dichos procesos y por
tanto de autocontrolarse (Zimmerman, 1994). La generacién de un sistema de control
del proceso de aprendizaje ha sido asociada al término aprendizaje autorregulado.
Tradicionalmente, la investigacién ha venido centrdndose en la gestion de los aspectos
mas conductuales y estratégicos, sin embargo, el aprendizaje autorregulado también
hace referencia a la gestién de la propia motivacion y afectividad. Es en este ambito en
donde se incluye la gestion de las orientaciones de meta, las cuales, a su vez, dirigen
los aspectos mas conductuales y cognitivos del aprendizaje. De esta forma, la gestion
de las orientaciones de meta, es decir la activacién y redireccién de las razones del
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compromiso ante las tareas, permitira a los estudiantes adaptarse a las demandas
planteadas. Asi, por ejemplo, un estudiante podria adoptar una orientacién que prime
el aprendizaje en si mismo, en relacién con un determinado tema o asignatura, y una
orientacion que busque tinicamente el obtener buenas calificaciones, en relacién con
otro tema o asignatura. Dicho estudiante tendra que gestionar su tiempo, esfuerzo,
bisqueda de ayuda y estrategias cognitivas y metacognitivas de distinta forma en
cada una de ellas. Pero también, dichas orientaciones a meta pueden necesitar ser redi-
rigidas, sustituidas e incluso abandonadas en un determinado momento, dependien-
do de las demandas contextuales y de sus propios intereses.

OBJETIVOS

El principal objetivo de este trabajo es la obtencién de un modelo explicativo de las
relaciones establecidas entre el componente motivacional, en el que las orientaciones
de meta son los reguladores mas préximos de las conductas, y el componente cogniti-
vo, en el cual, a su vez, se presentan dos niveles. Un primer nivel se corresponde con
las estrategias autorreguladoras del aprendizaje, integradas por las estrategias meta-
cognitivas y aquellas otras estrategias con un caracter mas conductual, como son las
relacionadas a la biisqueda de ayuda y a la gestién del tiempo, esfuerzo y lugar de
estudio. Dichas estrategias, que en muchos casos se solapan, son las encargadas de
planificar, supervisar y regular el proceso de aprendizaje. Y un segundo nivel, relacio-
nado a la utilizacién de las estrategias cognitivas, las cuales el estudiante utiliza para
procesar la materia de estudio y que conducen directamente a los resultados del
aprendizaje.

Todo ello nos proporcionarad informacién sobre cémo interacttian las distintas
variables estudiadas de cara al desarrollo de un aprendizaje autorregulado. Dicho
aprendizaje se caracteriza no sélo por el control y gestién del componente cognitivo y
conductual, sino también por el control y gestién del componente motivacional, den-
tro del cual la orientacién a metas es considerada como variable definitoria de su con-
tenido y direccién. Dicho control nos informara sobre cémo la activacién y redireccion
de las razones del compromiso ante las tareas, permitird a los estudiantes adaptarse a
las demandas planteadas y por tanto autorregular directamente su motivacion e indi-
rectamente su cognicién y conducta.

METODOLOGIAY PROCEDIMIENTO
Muestra

La muestra esta constituida por 632 estudiantes de la Facultad de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de A Corufia, de un total de 1670 estudiantes. Es decir, la
muestra comprende al 37,8% de la poblacién. De los estudiantes que participaron en el
estudio el 29,1% eran hombres y el 68,9% mujeres. El 95,5% de los estudiantes se
encuadra en el grupo de edad de 18 a 25 afios, correspondiendo 196 a primer curso,
163 a segundo, 186 a tercero, 32 a cuarto y 55 a quinto.
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Variables e Instrumentos

Las variables a estudiar pueden ser incluidas en dos grupos distintos. Por un lado,
las variables de tipo motivacional, que incluyen cuatro tipos distintos de orientacién a
meta, y que son las metas de tarea, de autoensalzamiento del ego, de autofrustracién
del ego y de evitacién del esfuerzo. Y por otro, las variables de tipo cognitivo, que
incluyen a su vez a las estrategias autorreguladoras y las estrategias cognitivas. Las
estrategias autorreguladoras estan integradas por las estrategias de busqueda de
ayuda, de autorregulacién metacognitiva y lugar de estudio y de gestion del tiempo y
el esfuerzo.

Los instrumentos utilizados para la medida de todas estas variables fueron dos.
Por un lado, las escalas de orientacién de meta elaboradas por Skaalvik (1997), con un
«o» de Cronbach de .7447 y explicando un 65,4% de la varianza total. Y por otro, la
escala cognitiva del CEAM II (Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motiva-
cién. Roces, 1996; Roces, Tourén y Gonzalez, 1995a, 1995b; adaptacion del MSLQ de
Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991), con un «o» de Cronbach de .9228 y expli-
cando un 47,7% de la varianza.

Procedimiento y técnicas de analisis de datos

La cumplimentacién de los dos cuestionarios se realiz6 en las aulas durante hora-
rios académicos y en un tinico momento temporal. Se insisti¢, tanto verbalmente como
en las instrucciones presentadas, en la importancia de la sinceridad de las respuestas,
su confidencialidad y en que no existian respuestas correctas o erréneas, sino tnica-
mente distintas valoraciones acerca de lo que ellos consideraban que les sucedia.

Con respecto a las técnicas de andlisis, los datos fueron analizados en dos pasos.
En primer lugar, utilizamos varios analisis de regresion con el procedimiento de
pasos sucesivos (stepwise) para probar, por un lado, cada una de las orientaciones de
meta como predictoras de las estrategias autorreguladoras, y por otro, las orientacio-
nes de meta y las estrategias autorreguladoras como predictoras de las estrategias
cognitivas.

En segundo lugar, desarrollamos un andlisis de ecuaciones estructurales para exa-
minar el grado de ajuste del modelo producto de los datos obtenidos a través de los
analisis de regresion. Las variables enddgenas son cuatro (las tres estrategias autorre-
guladoras de gestién del tiempo y del esfuerzo, de autorregulacién metacognitiva y
lugar de estudio y de btsqueda de ayuda, y las estrategias cognitivas) y las exégenas
también son cuatro (las metas de tarea, autoensalzamiento del ego, autofrustracion del
ego y evitacién del esfuerzo). Esta técnica de andlisis de datos no puede ofrecernos
causalidad propiamente dicha, sino mas bien informacién sobre el grado de viabilidad
de un modelo causal determinado. Asi pues, méds que confirmar un modelo lo que
hace esta técnica de analisis es no desconfirmarlo, con el fin de comprobarlo y matizar-
lo en posteriores trabajos. Esto es debido a que la causalidad no se debe a la técnica
estadistica utilizada, sino al control experimental. Todos los analisis estadisticos fue-
ron desarrollados utilizando el SPSS, versién 6.1.2.
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RESULTADOS

Los estadisticos descriptivos, la fiabilidad y los indices de correlacién de las varia-
bles estudiadas aparecen representados en la Tabla 1.

Anilisis de regresion

En primer lugar, se realizaron tres analisis de regresién utilizando el procedimiento
de pasos sucesivos, en los que las variables predictivas eran las cuatro orientaciones de
meta estudiadas y las variables criterio eran, sucesivamente, los tres tipos de estrate-
gias autorreguladoras. Posteriormente, se realiz6 un andlisis de regresién mas, en el
que las variables predictivas eran las cuatro orientaciones de meta y las tres estrategias
autorreguladoras y el criterio era la variable estrategias cognitivas.

El primer grupo de andlisis de regresion (ver tabla 2) revel6 que las estrategias de
autorregulacion metacognitiva y lugar de estudio mostraban relaciones totalmente
significativas con las metas de tarea y autoensalzamiento del ego, pero no significati-
vas con las metas de autofrustracion del ego y de evitacién del esfuerzo (R? corregi-
da=.37, p<.0001). Asi, la meta de tarea predecia positivamente estas estrategias,
mientras que la meta de autoensalzamiento del ego lo hacia de forma negativa. Las
estrategias de busqueda de ayuda mostraron relaciones significativas y positivas tini-
camente con la meta de tarea y no significativas con las metas de autoensalzamiento y
autofrustracion del ego y la meta de evitacion del esfuerzo (R? corregida=.06, p<.0001).
Por su parte, las estrategias de gestion del tiempo y esfuerzo mostraron relaciones sig-
nificativas con las metas de tarea, autoensalzamiento del ego y evitacién del esfuerzo y
no significativas con la meta de autofrustracion del ego (R? corregida= .17, p<.0001).
Asi, tanto la meta de tarea como la de autoensalzamiento predecian de forma positiva
las estrategias de gestion del tiempo y del esfuerzo, mientras que la meta de evitacion
del esfuerzo lo hacia de forma negativa.

Finalmente, las estrategias cognitivas (ver tabla 3) mostraron valores beta significa-
tivos y positivos en la ecuacién de regresion con respecto a las metas de tarea y auto-
ensalzamiento del ego y a las estrategias de autorregulacién metacognitiva y lugar de
estudio y biisqueda de ayuda, mientras que la meta de evitacién del esfuerzo obtuvo
un valor beta significativo y negativo (R2corregida=.48, p<.05).

Consideramos interesante mencionar, debido a las especiales caracteristicas del
procedimiento de pasos sucesivos, que las relaciones significativas obtenidas, aunque
con otros valores, también fueron obtenidas en un anélisis basado en el modelo com-
pleto de regresién.

Anilisis de ecuaciones estructurales
Teniendo en cuenta las relaciones directas de prediccién documentadas en el apar-
tado anterior entre las distintas variables estudiadas y con el fin de poder describir lo

aceptable que resultan los modelos de regresion sugeridos para explicar los datos
obtenidos de una forma global, nos dispusimos a realizar un andlisis de ecuaciones

RIE, vol. 19-1 (2001)



255

Un modelo explicativo de las influencias de las orientaciones de meta sobre la autorregulacion del aprendizaje

sl | 18F | €9 | TT-| G0 | 480" | «FP | 88 | G | Ge'€ | 448 seAnIugod ‘yensy g
- | wlT | S b€ | €0 | 10" | 8T | 4L | ¥ | 60°C | 8.8 0z19nys3 A odwion [op uonsas ap ‘yensy
- | G | 80 | L0 | 10 | wFC | €90 | 99" | TU'€ | 18S epn4e ap epanbsng ap “Jensy ‘9

= 0T | 460" | xlT- | 468" | 8 | S9° | 98°C | 8.8 orpryss op xedny £ eanrudodeow
uonem3aromy ap ‘yensy ‘g
= | wCl | 80" |mCC-| €4 | 06 | 80°C | ¥19 0ZIdNYS3 [9p UQIRIIAY 3P BRI F
- | €€ |91 06 | COL | 09T | 119 039 [op UQLRLSNIOINY 3P LR ¢
- |«ST-| 68 | 46 | ST | €19 039 [9p OJUBIIRZ[ESUR0INY 3P LN ‘T
- | ¥8 | S| 18'e | 609 vaIe], 3P BRI ']
L 9 9 4 € 4 1 0 as W u J[qeriep

sd[qeLIep

(10°>d #x S0">d «) STTIVIIVA SVT TILNT SINOIDVIIIIOD A SOALLIRIDSIA SOJILSIAV.LST

L VIdVL

RIE, vol. 19-1 (2001)



J.M. Sudrez Rivero, R. Gonzdlez Cabanach, E. Abalde Paz y A. Valle Arias

256

*sV6C - 810" 190" 0ZJI9NJS3 [9P UOIDRIIAS 9P LI

€00 8¢0"™ 150 032 [op uoLEnsSNIoINe 3P LIBA

+860 860" x:9€L"- 039 [9p OJUBTUIRZ[BSUIOINE 3P BN

***WﬂN\ ***—\mN\ ***Nwm\ NOHGH @ﬂu @H@E
o1pn)sa ap redn|

ozrangsa £ odway [op epnAe ap epanbsnq £ eanrugooejowr BJIUL 3P SIUODBIUILID
uonsag ap serdajensy ap serdajensy uonemgariome
ap serdajensy

(100°>d xxx L0>d +x S0°>d ) AVZIANTIIY 1A SVRIOLYTNOTAIOLNY SYIDILIVILST SVT A SVAILOIATId
STTAVIIVA OWOD VLIW 3d SINOIDVINIIIO SV'1 d SOAVZIIVANV.LSI NOISTIOTY Id SALNIIDIIIO0D

V14Vl

RIE, vol. 19-1 (2001)



Un modelo explicativo de las influencias de las orientaciones de meta sobre la autorregulacion del aprendizaje 257

TABLA 3
COEFICIENTES DE REGRESION ESTANDARIZADOS DE L.AS ORIENTACIONES DE
METAY ESTRATEGIAS AUTORREGULADORAS COMO VARIABLES PREDICTIVAS
DE LAS ESTRATEGIAS COGNITIVAS DEL APRENDIZAJE (* P<.05 ** P<.01 *** P<.001)

Estrategias

cognitivas
Meta de tarea ,09%
Meta de autoensalzamiento del ego ,086**
Meta de autofrustracion del ego ,031
Meta de evitacién del esfuerzo -,095%*
Estrategias de autorregulacién metacognitiva y lugar de estudio A7
Estrategias de biisqueda de ayuda ,292%%%
Estrategias de gestion del tiempo y esfuerzo ,046

estructurales, el cual a su vez nos ofrece una serie de indicadores de ajuste a través del
programa LISREL, y que son: (}?) y su significacién estadistica (p), el indice de bondad
de ajuste (GFI), el indice ajustado de bondad de ajuste (AGFI) y la raiz cuadrada
media residual (RMSR). También en el modelo se contemplan las posibles correlacio-
nes entre las variables exdgenas (¢=phi), los efectos de las variables exdgenas sobre las
variables endégenas (y=gamma), los efectos entre las variables endégenas (B=beta) y
las perturbaciones ({=dseta), que hacen referencia a los efectos de posibles variables
desconocidas, omitidas o bien errores de medida de las variables end6genas.

El modelo obtenido a partir de los andlisis de regresion no se pudo confirmar, debi-
do a lo cual realizamos una exploracion partiendo de los indices de modificacién
proporcionados para el modelo. Como podemos observar en la figura 1 las modifica-
ciones realizadas nos proporcionan dos nuevos parametros, a la vez que se elimina un
parametro incorporado previamente. Asi, en primer lugar, la relacién predictiva direc-
ta de la meta de tarea sobre la estrategia de gestion del tiempo y esfuerzo queda elimi-
nada. En segundo lugar, se produce una influencia directa, positiva y significativa de
la estrategia de bisqueda de ayuda sobre la estrategia de autorregulacién metacogniti-
va y lugar de estudio (=.228, p<.001) y, a su vez, de esta tltima sobre la gestién del
tiempo y esfuerzo (B=.450, p<.001).

Con respecto al grado de ajuste del modelo explorado (ver tabla 4) el criterio que se
considera como el mas exigente es el nivel de significacion estadistica «p» el cual nos
muestra que no existen diferencias significativas entre el modelo finalmente propuesto
y los datos. Otros indicadores estadisticos, aunque no tan sensibles y restrictivos como
el anterior, son los indices de ajuste (GFI y AGFI). El AGFI, caracterizado por no estar
afectado por el tamafio de la muestra, refleja un ajuste adecuado, .975, al igual que el
GFI que es de .993. También el RMSR es de .024, lo cual refleja que los residuos sobran-
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TABLA 4
COEFICIENTES E INDICES DE AJUSTE DEL MODELO (y?=]JI CUADRADO,
g=GRADOS DE LIBERTAD, p=NIVEL DE SIGNIFICACION ESTADISTICA,
GFI=INDICE DE BONDAD DE AJUSTE, AGFI=INDICE AJUSTADO DE BONDAD
DE AJUSTE, RMSR=INDICE DE RAIZ CUADRADA MEDIA RESIDUAL,
CD=COEFICIENTE DE DETERMINACION)

2 gl p GFI AGFI | RMSR CD
14,89 10 136 993 975 024 467

tes después de comparar las matrices tedrica y empirica no son significativamente dis-
tintos. El CD, que nos ofrece informacién sobre la cantidad de varianza explicada de
las variables end6genas por el conjunto de relaciones especificadas en el modelo, es de
467. Es decir, se explica el 46,7% de la varianza total del modelo. Asi pues, tanto el
valor de «p», como los coeficientes GFI, AGFI y RMSR, indican la existencia de un
grado de congruencia aceptable entre el modelo tedrico y lo que muestran los datos
empiricos.

CONCLUSIONES

Los datos obtenidos a través de los diversos analisis de regresién efectuados nos
mostraron que la orientacién a la meta de tarea informada por los estudiantes era la
Unica variable que predecia de forma significativa todos los tipos de estrategias estu-
diadas, siendo en cualquier caso su valor predictivo positivo. Ademas, la estrategia de
gestion del tiempo y esfuerzo era predicha de forma significativa y positiva por la
meta de autoensalzamiento del ego y de forma negativa por la meta de evitacién del
esfuerzo. Por su parte, la autorregulacion metacognitiva y lugar de estudio también se
predecia de forma significativa y negativa por la meta de autoensalzamiento. Y final-
mente, las estrategias cognitivas eran predichas de forma negativa por la meta de evi-
tacion del esfuerzo y de forma positiva por las metas de tarea y autoensalzamiento del
ego y por las estrategias de autorregulacién metacognitiva y lugar de estudio y bus-
queda de ayuda.

Sin embargo, el objetivo de este trabajo era ir un poco mas alla, e intentar plantear
un modelo explicativo, en torno al que profundizar en posteriores trabajos, sobre las
relaciones entre las variables estratégicas y de orientacién a metas. De esta forma, el
andlisis de ecuaciones estructurales nos permitié obtener una informacién que posibi-
lit6 una interpretacion mas profunda en cuanto a dichas relaciones. Asi, destacamos
tres aspectos que enriquecen la informaciéon mostrada en los andlisis previamente
realizados. En primer lugar, se observa una influencia entre las estrategias autorregu-
ladoras, de forma que la bisqueda de ayuda influye de forma directa sobre la autorre-
gulacién metacognitiva y lugar de estudio, y esta tiltima, a su vez, sobre la gestion del
tiempo y esfuerzo. Se podria sugerir, partiendo de estos datos, que cuando los estu-
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diantes buscan ayuda en los demas, ya sea en el profesor ya sea en los compafieros,
para intentar resolver un determinado problema que ha surgido, dicha conducta
favorecera la gestion de su propia actividad cognitiva y su lugar de estudio, es decir,
favorecerd la planificacion, supervisiéon y regulaciéon de su aprendizaje y lugar de
estudio, todo lo cual, a su vez, favorece una mayor gestion del tiempo y del esfuerzo
empleados.

En segundo lugar, el efecto predictivo de la meta de tarea sobre la gestion del tiem-
po v esfuerzo no se produce de forma directa, tal como mostraba el analisis de regre-
sién, sino indirectamente a través de su influencia sobre la btiisqueda de ayuda y, de
forma mas relevante, sobre la autorregulacién metacognitiva y lugar de estudio. Pare-
ce l6gico pensar que aquellos estudiantes caracterizados por centrarse en la compren-
sién y el aprendizaje en si mismo pueden no estar tan pendientes del tiempo y
esfuerzo que dedican a determinadas tareas, lo cual puede llegar a suponer un incon-
veniente, pues otras vertientes de su aprendizaje con un caracter més practico podrian
llegar a resentirse, debido a las limitaciones de tiempo y esfuerzo a las que se pueden
ver sometidas. Consideramos que puede ser éste un aspecto clave en la comprension
de las ventajas que tanto desde planteamientos teéricos como desde trabajos empiri-
cos de investigacion se atribuyen a la adopciéon de multiples metas por parte del estu-
diante (Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995; Bouffard, Vezeau y Bordeleau,
1998; Dweck y Legget, 1988; Meece y Holt, 1993; Pintrich y Garcia, 1991; Seifert, 1995;
Valle, Cabanach, Cuevas y Nufiez, 1997; Wentzel, 1991) y que en dltimo término se
relacionaria a la autorregulacion del aprendizaje. Asi, la adopcién simultanea de las
metas de tarea y autoensalzamiento del ego se constituye en la tinica opcién que posi-
bilita que el estudiante desarrolle un control directo y positivo sobre todas y cada una
de las estrategias autorreguladoras. Si no fuese asi, el estudiante, aun adoptando pre-
dominantemente la meta de tarea, podria con mayor probabilidad no gestionar ade-
cuada y proporcionalmente tanto la dedicaciéon de su tiempo como el gasto de sus
esfuerzos.

Sin embargo, dicha combinacién de orientacion a distintas metas supondria una
influencia negativa por parte de la meta de autoensalzamiento del ego sobre la auto-
rregulacion metacognitiva y lugar de estudio. Con ello, el estudiante disminuye sus
recursos en la gestion de la actividad de aprendizaje, con el fin de redirigirlos hacia la
gestion del tiempo y del esfuerzo, para atender a las demandas externas al propio pro-
ceso de aprendizaje y asi posibilitar la obtencién de un mayor rendimiento, el cual es
objetivo de la meta de autoensalzamiento del ego. Con todo ello, el estudiante también
puede desarrollar una autorregulacion motivacional del aprendizaje y no tnicamente
cognitiva o conductual, de forma que la gestién de las orientaciones de meta permita,
a su vez, optimizar la gestion estratégica en respuesta a las demandas impuestas tanto
por las distintas tareas y exigencias externas como por los propios intereses.

En tercer lugar, las metas de tarea, autoensalzamiento del ego y evitaciéon del
esfuerzo ademas de incidir indirectamente a través de las estrategias autorreguladoras
sobre las estrategias cognitivas, también lo hacen de forma directa, aunque sus pun-
tuaciones resultan muy inferiores a las alcanzadas por las estrategias de bisqueda de
ayuda y autorregulacion metacognitiva y lugar de estudio.
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Por su parte, la meta de autofrustraciéon del ego no muestra ningtn tipo de efecto
ni sobre las estrategias autorreguladoras ni sobre las estrategias cognitivas. Esto nos
hace pensar que la influencia de la meta de autofrustracion del ego sobre el desarro-
llo del aprendizaje no se ejerce directamente sobre las diversas estrategias de apren-
dizaje sino mas bien sobre los otros tipos de orientacién a meta. De esta forma, la
mejor manera de que el estudiante evite quedar mal ante los demas bien pudiera ser
el alcanzar un alto rendimiento, es decir, adoptar una meta de autoensalzamiento
del ego.

Finalmente, destacar la incidencia de la autorregulacién metacognitiva y lugar de
estudio y de la busqueda de ayuda sobre las estrategias cognitivas. Siendo totalmente
légica la influencia de la primera variable sobre estas estrategias, mas sorprendente
podria resultar la incidencia de la bisqueda de ayuda, lo cual podemos explicar si
tenemos en cuenta que la utilizacion de este tipo de estrategias, es decir la bisqueda
de ayuda en profesores y compaiieros, suele suponer un primer paso que conduce a la
organizacién de los contenidos a estudiar, o bien a una elaboracién en la que se rela-
cionan dichos contenidos con los conocimientos previos del estudiante. Sin embargo,
no se produce ningun tipo de efecto de la gestién del tiempo y esfuerzo sobre las estra-
tegias cognitivas, lo cual se puede explicar teniendo en cuenta que los items que com-
ponen este factor no se relacionan con el trabajo desarrollado en torno a los contenidos
del aprendizaje.

Para finalizar, destacar las limitaciones a las que estdn sometidas las conclusiones
expuestas. En primer lugar, se trata de datos obtenidos a través de cuestionarios en un
momento puntual. En segundo lugar, el tipo de andlisis realizados presenta limitacio-
nes en cuanto a causalidad, pues mas que confirmar lo que hacen es no desconfirmar
el modelo. Son, por ello, necesarios posteriores trabajos que los maticen. Con todo,
obtuvimos un modelo sobre el cual explorar en futuros trabajos como las distintas
orientaciones de meta pueden incidir sobre la utilizacién tanto de las estrategias auto-
rreguladoras como de las estrategias cognitivas, lo cual constituye un primer paso en
el discurso de nuestro trabajo.
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Problema investigacion

El propésito de la investigacion fue establecer el modelo explicativo de la motivacién de
aspiraciones profesionales. Por tanto el problema es: ;Qué variables Influyen en el grado de
motivacién de aspiraciones profesionales de un adolescente que termina los estudios secunda-
rios? Para dar respuesta dicho problema se establecieron dos fases en el estudio. Una primera
cualitativa, centrada en el estudio de casos, y una segunda cualitativa, donde se construyé un
cuestionario, gracias a los resultados obtenidos en la primera fase. Una vez validado este cues-
tionario se paso a una muestra de 485 adolescentes que finalizaban los estudios secundarios. A
raiz del resultado obtenido se establecié un modelo explicativo de la motivacién de aspiracio-
nes profesionales y se ofrecieron dos ejes de accién desde los centros educativos, para mejor la
motivacién de aspiraciones profesionales: trabajo con las familias y planificacién y organiza-
cién de los centros de secundaria para aplicar un plan psicopedagdgico.
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En la fase cualitativa se escogieron dos jovenes pertenecientes a un mismo centro docen-
te. En la segunda fase se centré en la construccién, validacién del cuestionario, pasacién y ana-
lisis de los resultados obtenidos en el mismo. Para realizar la validacién del instrumento se hizo
por medio de expertos (tres profesores de universidad y tres profesionales), El cuestionario se
pasé posteriormente a 485 adolescentes que terminaban los estudios secundario pertenecientes
a distintos centros, tanto privados como publicos.
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Metodologia del trabajo

La metodologfa seguida fue en primer lugar la determinacién del marco teérico donde se enmarcaba la motiva-
cién de aspiraciones profesionales y las variables que supuestamente intervenian. Fue a partir de aqui que se esta-
blecié una primera aproximacién conceptual del constructo. En segundo lugar se llevé a cabo la fase cualitativa,
centrada en el estudio de dos casos que seguian unas sesiones de orientacién profesional, impartidas en horario extra-
escolar. Las fase seguidas fueron: 1) secuenciacion de las sesiones de OP 2) observacién 3) analisis del registro obser-
vacional y obtencion de conclusiones de la observacién 4) entrevista estructura 5) analisis de documentos 6)
conclusiones fase cualitativa. La tercera fase fue la cuantitativa, que se concreté en: 1) contruccién del cuestionario 2)
seleccién de expertos 3) disefio del cuestionario de validacion 4) seleccion de la muestra, escogida al azar 5) pasacion
del cuestionario 6) analisis de la informacién 7) modelo explicativo de motivacién de aspiraciones profesionales. Para
finalizar se dieron las propuestas de accién en el dmbito de la educacién formal.

Técnicas de anélisis

Las técnicas de analisis fueron claramente diferenciadas en la fase cualitativa y en la cuantitativa. Fase cualitati-
va: andlisis cualitativo de la observacién los documentos y la entrevista. Fase cuantitativa: 1) para la validacién del
cuestionario a partir de las valoraciones de los expertos, se aplicé el coeficiente de concordancia ‘W’ de Kendall 2)
para el andlisis estadistico del cuestionario, se utiliz6 el MINITAB. Al tratarse de variables discretas y no continuas se
hizo una regresiéon multiple a través del método STEP WISE

Conclusiones

En la motivacion de aspiraciones profesionales observamos que:

1) la edad correlaciona negativamente 2) los jévenes que viven en una vivienda que no es de propiedad tienen
mayor motivacién de aspiraciones profesionales 3) aquellos que disponen de medios técnicos en su casa manifiestan
mayor motivacion de aspiraciones profesionales 4) aquellas personas que intervienen positivamente en un incre-
mento de la motivacion de aspiraciones profesionales de los adolescentes son los padres y los profesores, mas que los
amigos 5) de las variables de clima familiar analizadas (pertenecientes al FES) se observa que en las familias donde
hay més didlogo la motivacién de aspiraciones profesionales es mucho mayor que en las que no hay este didlogo, a
diferencia de las que hay manifestaciones de violencia verbal i/o fisica, donde es muy baja 6) las venables de auto-
concepto social intervienen directamente 7) Las personas tranquilas y sosegadas tienen mas motivacién de aspiracio-
nes profesionales 8) los jévenes que desean que su trabajo desarrolle sus valores y que les autorrealice,
preferentemente con un horario marcado y donde haya una implicacién personal, manifiestan una alta motivacién de
aspiraciones profesionales.
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