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EDITORIAL

El pasado 20 de junio de 2019, en la Asamblea Extraordinaria del XIX Congreso
Internacional de Investigacion Educativa celebrada en la Universidad Auténoma de
Madrid, asumimos con gran honor, ilusién y sentido de la responsabilidad el compro-
miso de tomar el relevo en la direccion de la Revista de Investigacion Educativa (RIE).
Semejante desafio no solo implica el reto de continuar una trayectoria impecable y jalo-
nada de muchos de los éxitos que han hecho posible situar a la publicaciéon como uno
de los referentes en investigacion educativa, no solo a nivel nacional, sino en el entorno
internacional de los paises de habla hispana. Tomar las riendas de la Revista nos com-
promete, ademas, a proyectar nuevos retos y desafios en la btisqueda incesante de
nuevas posibilidades de crecimiento, de mejora, de visibilizacién y, en definitiva, de
impacto en la comunidad académica con interés en la materia.

Es mérito de nuestros predecesores, a los que rendimos el merecido reconoci-
miento, el hecho de que nuestra publicacion en abierto, recién cumplidos sus primeros
35 afos, haya culminado una de las etapas mas exitosas de su ya dilatada historia,
posicionandose en el primer cuartil en la subcategoria de Educacion en el afio 2019
del indice internacional Scopus, situdndose, de igual manera en el presente afio en el
primer puesto entre las publicaciones cientificas en Espana segun su indice de citacion.

Este hecho nos llena de orgullo y satisfaccion tanto desde el punto de vista del
investigador-autor como del lector deseoso de seguir formandose y actualizandose
en nuevos métodos, técnicas o contenidos. Pero el compromiso adquirido y la ética
profesional que ha gobernado la linea editorial de la revista hasta nuestros dias nos
obliga, de igual manera, a abandonar posicionamientos autocomplacientes en relacién
con los éxitos heredados, para redoblar esfuerzos, ganas e ilusiones en pos de aportar
nuestro granito de arena para la consecucion de nuevas cuotas de calidad, prestigio y
reconocimiento. Mejorar, no solo en la indexacion y posicionamiento en los rankings
internacionales, sino sobre todo en la calidad de la Investigacion Educativa que se rea-
liza en nuestro entorno de influencia que, como se ha constatado hasta ahora, camina
de manera inexorable hacia mayores cotas de internacionalizacion. De igual manera es
un objetivo primordial para la nueva direccion de la revista avanzar hacia posiciona-
mientos intelectuales que promuevan la capacidad de transferencia de los resultados
de la investigacion educativa al ecosistema que constituyen las diversas realidades
educativas.

Desde esta privilegiada tribuna asumimos el reto de trabajar con honestidad aca-
démica y dedicacién a constituirnos en un engranaje de trasmision efectivo entre la
investigacién mas especializada y vanguardista y todo el elenco de necesidades infor-
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mativas presentes en el colectivo que conforman los profesionales de la educacion:
estudiantes, investigadores, maestros y profesores o responsables de instituciones que
administran las politicas educativas.

Esta doble perspectiva constituye uno de los ejes sobre los que gravitaran las lineas
estratégicas para desarrollar las actuales politicas editoriales de la revista: la expansién
de los ambitos de actuacion e influencia de la revista a nuevos escenarios en el contexto
internacional y el refuerzo de una linea editorial que permita conciliar la trasmisién de
las tendencias mas punteras y vanguardistas en investigacién educativa con el acceso
a la informacién mas pertinente que reclaman muchos de los sectores educativos rela-
cionados con la practica profesional.

La evolucién de la revista, desde su creacion en el ano 1983, es innegable; prueba
fehaciente de ello, como sefialaba el profesor D. Jests Miguel Mufioz en su primer edi-
torial como director de RIE, es la traslacion de la revista desde el paradigma impreso
a la esfera de la edicion digital (y en acceso abierto), su indexacién en SCOPUS como
referente de calidad en investigacién en el ambito de las Ciencias Sociales, el posicio-
namiento dentro de este indice en las mas altas cotas de impacto o la obtencién en el
ano 2012, y su posterior renovacion, en 2015 y en el presente 2019, del sello de calidad
en edicién académica promovido por la Fundacién Espafiola para la Ciencia y la Tec-
nologia (FECYT).

Por todo ello, queremos agradecer al equipo editorial que nos precede, liderado
por Jests Miguel Mufioz Cantero, profesor de la Universidad de A Corufia y por Pilar
Martinez Clares, profesora en la Universidad de Murcia su excelente trabajo, realizado
a lo largo de los cuatro tltimos afios, asi como el esfuerzo generoso de todas las perso-
nas implicadas en la creacion, gestion y direccion de nuestra Revista desde sus inicios
en la década de los anos 80. Gracias por haber promovido y apoyado una transiciéon lo
mas fluida posible, colaborando de manera incondicional con el nuevo equipo direc-
tivo en todas las cuestiones y pormenores del funcionamiento interno de la revista. Asi
mismo, nos gustaria también reconocer el apoyo de AIDIPE y la confianza que han
depositado en el nuevo equipo.

Se inicia, sin duda alguna, una nueva etapa en RIE, protagonizada por una nueva
generacion de profesores y académicos que recoge el testigo con infinita ilusién, y
ganas de aprender y disfrutar del nuevo camino que se inaugura. Un equipo que busca
aunar esfuerzos con toda la comunidad cientifica a la que sirve con dedicaciéon desin-
teresada y movidos, como ya hemos esbozado con anterioridad, por dos metas fun-
damentales puestas al servicio de la Investigacion Educativa: por un lado, reforzar y
consolidar el perfil internacional de la publicacion, y, por otro, apoyar su transferencia
al ambito de la practica educativa.

Entendemos que nuestra plataforma de publicacién constituye una herramienta al
servicio de la difusion de la Investigacion de alta calidad en el ambito de las Ciencias
de la Educacién, que se realiza tanto en Espafna como en otros ambitos internacionales.
Esa perspectiva, exige que seamos capaces de proyectarla hacia la optimizacién de su
condicion de servicio social, mejorando la calidad de las intervenciones en todos los
contextos formales o sociales.

Somos conscientes, de igual manera de la necesidad de hacer mas visible y acce-
sible RIE, no solo a los investigadores de alto nivel, sino a los maestros y profesores
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que, junto a sus estudiantes, son los artifices y principales beneficiarios de la investi-
gacion educativa, mas alla de toda la problematica y los condicionamientos propios
de un ambito tan desnaturalizado y aséptico como el de los rankings y los indicadores
bibliométricos. Comprendemos que los lenguajes deben adaptarse a cada situacion, y
que ojala en la formacion inicial y permanente de los profesionales de nuestro ambito
(educadores, maestros, profesores, orientadores, directivos y coordinadores en ambi-
tos educativos) la metodologia cientifica en educacion tenga un lugar preferente y esté
apoyada en una investigacién educativa como estrategia de calidad que permita des-
cribir, explicar, predecir y, también comprender, como mejorar el entorno educativo.
Iniciamos esta nueva singladura asumiendo de manera plena y consciente que la for-
macioén de los profesionales de la educacion en investigacion educativa no constituye
una opcidn, sino que es una necesidad que se asume con el maximo grado de compro-
miso toda vez que implica una enorme repercusion social.

Quisiéramos resaltar, por ultimo, nuestro compromiso y esfuerzo por reconocer de
manera explicita, y mantener, todo aquello que ha funcionado en la excelente gestion
de la revista llevada a cabo por los equipos que nos han precedido, asi como nuestro
compromiso para trabajar por el avance y adecuacion de la revista a los nuevos cam-
bios que la sociedad actual exige.

Queremos concluir esta nuestra primera comunicacion a nuestra comunidad de
lectores, agradeciendo a todas las personas que se han comprometido con la revista en
esta nueva etapa, tanto los que llevan afios colaborando con su trabajo y experiencia,
como aquellos que se inician en esta labor: gracias por vuestra dedicacion desintere-
sada. Este trabajo, que asumimos como propio desde este momento, contribuira, sin
duda alguna, al mantenimiento de la calidad que la revista ofrece tanto a lectores como
autores.

Con la colaboracién de todos podremos seguir haciendo de RIE un espacio de
divulgacién de la investigacion educativa de calidad al servicio de la sociedad.

Susana Olmos Miguelaniez
Editora de la Revista de Investigacion Educativa
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Resumen

El presente trabajo recoge una apretada sintesis de algunos de los problemas conceptuales
que estdn vinculados con el desarrollo y la atencion a los estudiantes con altas capacidades en el
sistema educativo espariiol, preferentemente no universitario. Asi, parece esencial centrarse en el
enfoque tedrico de los modelos preeminentes en la literatura cientifica mds relevante que permitan
arribar a una minima conceptualizacion operativa de los conceptos de capacidad y talento. Por otra
parte, se analizan los problemas derivados de la identificacion y su evidente déficit en las escuelas
ptiblicas y privadas. Algunas consideraciones a modelos relevantes de identificacion basados en
las medidas “out of level” son objeto de atencién particular por su importancia metodoldgica y
prictica, y por haber sido implantado por el autor durante arios en Esparia.
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Abstract

This paper presents a synthesis of some of the conceptual problems related with the develop-
ment of services offered to gifted students in the Spanish education system, mainly in the non-
university levels. Thus, it seems essential to focus on the theoretical approach of the preeminent
models in the most relevant scientific literature that allow us to get a minimum operational
conceptualization of the concepts of ability and talent. On the other hand, the problems deri-
ved from the lacking identification processes in public and private schools are analyzed. Some
considerations to relevant identification models based on the “out of level” measures are payed
particular attention for their methodological and practical importance and for having been
implemented by the author for years in Spain.

Keywords: High ability; giftedness; talent; acceleration; enrichment.

Introduccion

Hay pocos temas en el ambito educativo que hayan sido objeto de tanta atencién
por parte de estudiosos e investigadores como el de los alumnos de alta capacidad.
Tradicionalmente este ambito era referencia obligada dentro de la Pedagogia Diferen-
cial, de la que tenemos exponentes destacados en nuestra area. El hoy departamento
MIDE de la Universidad Complutense, lo fue originalmente de Pedagogia Experimental
y Diferencial, a cuyo frente estuvo el profesor Garcia Hoz, principal introductor de
ambas dreas en Espana y proponente de la Educacion Personalizada (Garcia Hoz, 1975;
Vazquez, 1981). Su sucesor al frente de dicho departamento, el profesor Orden Hoz,
también cultivé ampliamente el ambito de la Pedagogia Diferencial, con destacados
trabajos sobre el agrupamiento escolar y otros ambitos del estudio diferencial de la
educacién, como puede verse en la obra “Elogio a la Pedagogia Cientifica” (Cf. Castro
Morena, 2012; Orden Hoz, 1975).

A lo largo del tiempo se han ido publicando trabajos diversos sobre Pedagogia
Diferencial que incluian una referencia mas o menos extensa al tema que nos ocupara
en estas paginas (ver p. e. Jiménez y Galan, 2011; Jiménez, 1998).

Nos referimos aqui la Pedagogia Diferencial como pedagogia de las diferencias
individuales, un 4rea de investigacion que, lejos de formar parte de la historia de la
Pedagogia, debe tener mas importancia hoy, pues las tecnologias digitales a nuestro
alcance hacen mas viable la puesta en practica de procesos de diferenciacion e indi-
vidualizacion, de personalizacion en suma, que en el pasado se fueron abandonando
-aun habiendo mostrado su eficacia- por el alto coste de recursos que requerian.

Lopez, Tourdn y Galan, (1990, p. 86) sefialaban que:

La Pedagogia Diferencial que proponemos, toma como punto de arranque
algo que es elemental, la referencia al individuo, a la persona, como sujeto
de la educacion. No parece necesario a estas alturas tener que senalar que las
supuestas homogeneidades grupales son un mito. Los alumnos son diferen-
tes, con caracteristicas diversas y con ritmos de aprendizaje diferentes. Esto
obliga a pensar en cdmo adecuar la educacion a tales diferencias, que no es
otra cosa que individualizar [personalizar] la educacién y, por tanto, la ense-
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fianza. Lo que proponemos es construir una Pedagogia Diferencial que tome
como punto de mira la adecuacion a las diferencias humanas individuales.

Como ocurrié con otras disciplinas y ambitos que estaban albergados dentro de
la Pedagogia Diferencial, este campo de estudio ha ido adquiriendo timidamente una
cierta relevancia e independencia, sin que esté claro que se haya consolidado en nuestro
pais como un ambito de estudio auténomo; cosa bien distinta de lo que ha ocurrido en
Europa (Cf. Monks y Pfluger, 2005) y desde luego en los EE.UU. (y paises anglosajo-
nes también) donde existe una extraordinaria comunidad de investigadores con una
produccién muy notable desde hace mas de un siglo (Cf. NAGC, 2019).

Pocas variables hay tan relevantes como la capacidad, las aptitudes, para diferen-
ciar la educacion de las personas, no discriminandolas, sino potenciando el desarrollo
optimo de su potencial. Precisamente la investigacion sefiala, con evidencias palmarias,
que cuando se personaliza el aprendizaje el rendimiento de todos los escolares mejora,
haciendo verdadero el aforismo inglés: “a rasing tide lifts all boats”.

Apuntado pues el ambito en el que nuestro tema se enmarca es momento de comen-
zar su desarrollo. En las proximas paginas abordaré, sucintamente, por razones obvias
de espacio, dos cuestiones: a) la conceptualizacion; b) la identificacién.

Alta capacidad y talento: precisiones conceptuales

El problema conceptual que se da en este campo de estudio es mayusculo y tiene
consecuencias indeseables para la identificacion y la intervencién, lo que no es exclu-
sivo de nuestro pais. En cierta medida, ocurre en el ambito anglosajon dentro de la
comunidad educativa, no investigadora. Una primera problematica se deriva de la
equiparacién de términos como gifted, que quiere decir dotado, y hacerlo equivaler a
superdotado (su correlato en ingles seria supergifted, que no existe), y este ultimo ligarlo
a la obtencién de un valor de CI, generalmente 130, en alguno de los tests al uso. El
problema central aqui es que la etiqueta se hace equivaler a un “estado del ser”, o a
un rasgo o cromosoma de oro (Cf. Renzulli y Reis, 2018), de manera que unas personas
lo poseen y otras no. Se convierte de este modo el hecho de ser gifted en una variable
dicotdomica, cuyas categorias se establecen arbitrariamente a partir de un punto de
corte. Con rotunda claridad sefialan estos mismos autores:

El término ‘dotado’ [gifted en el original] significa que uno es excepcional en
algo y preferimos usar la palabra “dotado” como adjetivo (por ejemplo, €l o ella
es un/a pianista, escritor/a, etc. dotado/a), en vez de como un sustantivo (ella
es dotada). También preferimos hablar de comportamientos dotados (adjetivo)
en lugar de usar los ‘dotados’ para representar un estado de ser (p.185).

Hay varias razones por las que hablar de superdotado (o superdotacion) es inade-
cuado, a pesar de que mucha legislacion se empefia en ello de manera evidente. Destaco,
resumidamente algunas.

Hay que entender que no se trata de un atributo, o condicion natural, de la que
unos gozan y otros no. Por ello, no puede plasmarse en una puntuacion de CI, y si
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bien esta puede tener cierta utilidad, es de escaso o nulo valor para organizar la inter-
vencién educativa. Todos los modelos actuales, como se vera, enfatizan la importancia
del desarrollo a lo largo de la vida de la persona, estableciendo la importancia del
impacto del entorno en dicho desarrollo. En este sentido se puede afirmar que todos
estamos en proceso de ser.

Asi visto, la capacidad se convierte en la materia prima del talento. Sefala el
eventual potencial a desarrollar por la persona, cuando esas capacidades se apliquen
a cualquier campo relevante de la actividad humana. Algo que no ocurre de manera
espontanea.

Por ello, parece sensato entender que esta conceptualizacién nos ha de poner en
primer plano la necesidad de identificar los potenciales diversos de las personas para
ayudarlas a convertirlos en talentos o competencias desarrolladas, en rendimiento (Cf.
Tourdn, 2012).

Mas atin, como sefiala Pfeiffer (2017), el término gifted es un constructo social, una
denominacion que utilizamos para referirnos a un grupo heterogéneo de personas que
se caracterizan por tener una alta capacidad, un alto rendimiento o potencial para rendir.

Breves pincelas histéricas: de la dotacion al talento

No tiene objeto en esta sintesis abordar de modo prolijo la historia y la evoluciéon
de las diferentes teorias aparecidas a lo largo de los afios, pero si cabe sefialar un
cierto itinerario conceptual para hacer unas minimas referencias a los modelos pre-
ponderantes hoy en dia y que gozan de la aceptacion y el consenso de la comunidad
cientifica. Las fuentes que se citan ayudaran al lector interesado a profundizar en lo
que aqui apenas se esboza.

Los primeros estudios relativos a las altas capacidades nacen paralelas al estudio
de la inteligencia, lo que es comprensible pues entre los rasgos que identifican a las
personas con alta capacidad sobresale su inteligencia elevada. Exponentes primigenios
(sin retroceder, por ejemplo, al Examen de ingenios de Huarte de Sanjuan) son Galton
(1822-1911) y sus estudios recogidos en Hereditary Genius (1869) y English Men of Science
(1874). Los trabajos de Alfred Binet y la medida de la inteligencia estableciendo el con-
cepto de edad mental; o los relevantes estudios de Lewis Terman, una figura de obligada
referencia en este ambito. Su estudio longitudinal sobre 1528 nifios realizado en la
Universidad de Stanford, utilizando como criterio de seleccion poseer un CI de 140 o
superior en la prueba Stanford-Binet (adaptacion americana de la prueba desarrollada
en Francia por Binet y Simon, publicada en 1905), se publico en varios voliimenes entre
los afos 1925 y 1959 (Genetic Studies of Genius, 1925-1959). Por su parte, Letta Hollin-
gworth (1926) hizo contribuciones significativas para apoyar a los niflos mds capaces
y optimizar su educacion, desarrollar programas especificos, y comenzar a establecer
las primeras diferencias entre los conceptos de dotacion y talento. La diferencia entre
estos conceptos fue perfilada anos después por De Haan y Havinghurst (1957), como
un anticipo de lo que mas adelante se convertira en un aspecto esencial dentro del
estudio de las personas de alta capacidad.

Un paso adelante dentro de este paralelismo entre el estudio de la inteligencia y las
altas capacidades lo da Guilford en 1967 cuando propone su concepto de inteligencia
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humana, alejandose de concepciones unidas al CI (Structure of Intellect). Plantea este
autor, como es conocido, 150 factores articulados en tres dimensiones que denomina:
operaciones (cOmo pensamos), contenidos (qué pensamos), y productos (los resultados)
conseguidos al aplicar una determinada operacion a un contenido dado.

Un hito destacado en esta trayectoria es el informe Marland (1972), de la oficina
federal de Educacion de los EE.UU. En el mismo se aporta una primera definicién
de dotacién y talento [gifted and talented]'. Los factores no intelectivos, sin embargo,
quedan bastante al margen en la definicién. Cuestion que otras aportaciones poste-
riores corregiran.

Richert, Alvino y McDonnel (1982)? hicieron un estudio sobre las posturas adop-
tadas en los Estados Unidos para conceptualizar e identificar a los mas capaces, que
habria de tener una gran repercusion. Los autores concluyen que, hasta ese momento,
las definiciones predominantes que condicionan la identificacion y la educacién de los
sujetos de alta capacidad se pueden agrupar en cinco categorias: a) las ligadas a la capa-
cidad intelectual excepcional: de enfoque eminentemente psicométrico y frecuentemente
asociada a una puntuacion de CI en torno a dos desviaciones tipicas por encima de
la media; b) centradas en las aptitudes intelectuales diferenciales: que pretendian evitar la
consideracion de dos categorias, como las anteriores: los “dotados” y los “no dota-
dos” (you have it or you don’t; gifted or not gifted). La aportacion mas destacada es la
de Guilford a la que ya hemos aludido; c) las que consideran el papel de la creatividad; d)
las relativas a los talentos miiltiples: que permiten una concepcion mucho mas amplia
y compleja de la dotacién; la definicion Marland, también conocida como la definicion
federal. Los autores concluyen que rara vez se pasaba de los dos primeros enfoques
en la practica educativa de los Estados.

Es posible observar desde los anos ochenta un cambio de enfoque, un nuevo modo
de entender la dotacion que puede percibirse en algunos aspectos. La mayoria de
los supuestos coinciden en afirmar que: 1) dotacién se muestra en la producciéon de
un trabajo valorado socialmente, 2) durante la infancia sélo puede identificarse una
dotacion potencial, y 3) la estimacién del potencial para la productividad adulta es
factible (Jackson y Butterfield, 1986). Sin embargo, persisten las discrepancias respecto
a la eleccion de aquellos criterios que constituyen la clave para la identificacién de la
dotacioén en la infancia.

1 Ninos dotados y con talento son aquellos que han sido identificados por profesionales cualificados,
en virtud de sus habilidades destacadas y por su alto rendimiento. Estos nifios requieren programas de
educacion diferenciada y servicios distintos de los proporcionados habitualmente en un centro ordinario
para que puedan aportar su contribuciéon a si mismos y a la sociedad. Los nifios capaces de alto rendimiento
incluyen aquellos con rendimiento demostrado o capacidad potencial en cualquiera de las areas siguientes,
bien en una o en varias: 1) capacidad intelectual general, 2) aptitud académica especifica, 3) pensamiento
creativo o productivo, 4) capacidad de liderazgo, 5) artes visuales y manipulativas, 6) capacidad psicomotora.
Es presumible que la utilizacion de estos criterios para la identificacion de los sujetos dotados y con talento
incluira un minimo del 3-5% de la poblacion escolar (Marland, 1972).

2 Esta tarea la sigue llevando a cabo la NAGC que publica informes periddicos sobre el Estado de
la Nacion en relacion con los alumnos identificados, las ayudas estatales, los programas disponibles, etc.
Puede verse un ejemplo aqui: http://www.nagc.org/resources-publications/gifted-state/2014-2015-state-
states-gifted-education
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El concepto, en cualquier caso, sufre un cambio de enfoque que se hace mas patente
a mediados de los ochenta y que sintetizan muy bien las aportaciones de Treffinger
(1991) y Feldman (1992). Los aspectos principales de este cambio que se menciona se
resumen en la tabla 1, que adaptamos de Tourdn y cols. (1998).

Tabla 1

Elementos diferenciales del paradigma tradicional y actual en las dimensiones que se sefialan respecto a

las altas capacidades.

Aspecto Paradigma tradicional Paradigma actual
La dotacion es igual a un elevado  La dotacién es multifacética; se
CL manifiesta de diferentes formas.
CONCEPTO Pa dotacién es un rasgo simple, La.dotaaon es multldlmer}smnal
innato y no cambiante. sujeta a desarrollo y cambio.
Algo estrictamente cuantitativoy  Algo cualitativo, no meramente
psicométrico. cuantitativo.
Basada en el rendimiento.
Basada en los tests.
- Exclusiva, busca sdlo los “auténti-  Inclusiva, intenta promover el
IDENTIFICACION ", ctudiantes dotados. potencial de los estudiantes.
Diagnéstica, destinada a mejorar
la planificacion instructiva.
- La dotacion se expresa sin inter- » o
vencién especial. - .L,a dotac1’o.n precisa interven-
;. cién especifica.
- Programas tnicos para todos. »
i . . - Programas para la dotacion o
- Curriculo prefijado, contenidos : Ny
RESPUESTA fiad estimulacion de las conductas
SPUES jacos dotadas (gifted behaviors)
EDUCATIVA - Direccién centrada en el profe-

SOr.
- Derivada de inferencias obteni-
das a partir de otros alumnos
dotados o con talento.

- Opciones, flexibilidad en la elec-
cion y la duracién.

- Basada en las caracteristicas
actuales de los estudiantes.

Nota: el término dotacién en este contexto es sinénimo de capacidades o altas capacidades (o aptitudes).

Se han propuesto muchas teorias y clasificaciones de los diversos modelos existentes

(ver p. e. Tourdn, Peralta y Repéraz, 1998; Pfeiffer, 2017). El propio Pfeiffer (2018) en un
trabajo reciente® propone una clasificaciéon que permite englobar la mayor parte de los
modelos: [1] el psicométrico, [2] el desarrollo del talento, [3] el rendimiento experto y [4]
las inteligencias multiples. Hay otras clasificaciones como las que pueden encontrarse en

3 Puede encontrarse traducido al castellano, con autorizacién del autor en: https://www.javiertouron.
es/alta-capacidad-y-desarrollo-del-talento-en-ninos-y-jovenes-concluyendo/
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Sternberg y Davidson (2005) o en los Handbooks clasicos sobre el tema (Cf. p. e. Heller,
Monks, Subotnik y Sternberg, 2000; Colangelo y Davis, 2002; Pfeiffer, 2018; Shavinina, 2009).
Es posible sefialar que la evolucién historica del concepto nos ha llevado de ver a
las personas de alta capacidad ligadas a una inteligencia alta (“ser capaz o muy capaz”
es tener un CI alto). No obstante, no existe procedimiento posible, a través de una pun-
tuacion basada en un test de inteligencia, que permita distinguir a los alumnos de gifted
de los non-gifted. Y ello, basicamente, porque la capacidad es una cuestion de grado, no
una variable dicotomica. Actualmente hemos pasado a entender la inteligencia como una
realidad poliédrica (se puede ser de alta capacidad de modos diversos), ello ligado a los
modelos factoriales de la inteligencia, para posteriormente considerar la importancia del
medio, del entorno y de las variables no intelectivas, maleables, de corte psicosocial, de
manera que, como sefialan Olszewski-Kubilius, Subotnik y Worrel (2015, p. 41):

La alta capacidad [giftedness] es la manifestacion del rendimiento que se
encuentra claramente en el extremo superior de la distribucion en un dominio
de talento especifico, incluso en relacién con otros individuos de alto nivel
de funcionamiento en ese dominio. Mas atin, la alta capacidad puede verse
como un proceso de desarrollo en el que, en las primeras etapas, el potencial
es la variable clave; en etapas posteriores, el rendimiento es la medida de la
alta capacidad; y en los talentos completamente desarrollados, la eminencia
es la caracteristica que hace acreedor a esta denominacion. Tanto las variables
cognitivas como las psicosociales juegan un papel esencial en la manifesta-
cién de la alta capacidad en cualquiera de los estadios del desarrollo, son
maleables y necesitan ser deliberadamente cultivadas.

Este enfoque, claramente evolutivo, es el adoptado por Pfeiffer en su modelo tri-
partito ya citado, o el propio Renzulli (Cf. Renzulli y Reiss, 2018; Renzulli y Geasser,
2015). Precisamente este autor sefiala, refiriéndose a su modelo:

El modelo de los tres anillos se basa en la interaccion y solapamiento de tres
conjuntos de rasgos que, a su vez crearan, las condiciones para la aparicion
y manifestacion de lo que se denominan conductas dotadas (gifted behaviors).
Este enfoque no concibe, por tanto, la alta capacidad intelectual como una
caracteristica absoluta y estable (esto es, ‘que se tenga o que no se tenga’). Se
concibe mas bien como un conjunto de conductas desarrollables dentro del
marco de la resolucién de problemas. Distintos tipos y grados de conductas
dotadas podran ser, por tanto, desarrolladas y, en definitiva, reconocibles en
ciertas personas, en ciertos momentos y bajo ciertas circunstancias (Renzulli
y Geasser, 2015, p. 109).

En un trabajo posterior, Renzulli y Reis, (2018) enfatizan claramente el caracter evo-
lutivo y multidimensional de las capacidades, distinguen ademas entre las capacidades

4 Una version en castellano puede encontrarse en: https://www.javiertouron.es/modelo-de-los-tres-
anillos-vision-global/
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académicas y las productivo-creativas, distincion que ya habia planteado Renzulli en
1978 cuando propuso su modelo de los tres anillos por primera vez®.

Una tltima referencia obligada es la de Gagné (2015, pp. 15-16) que sintetiza de
modo global su modelo integrador de dotacion y talento en el que distingue estos dos
conceptos, de manera que

la dotacién designa la posesion y el uso de capacidades naturales sobresa-
lientes sin entrenamiento y espontaneamente expresadas, también llamadas
aptitudes (o dones), en al menos un dominio de capacidad, en un grado que
coloca al individuo, por lo menos, entre el 10% superior de los companeros
de su edad. Talento designa el dominio excepcional de competencias desa-
rrolladas sistematicamente (conocimientos y capacidades) en, al menos, un
campo de la actividad humana, en un grado que coloca al individuo, por lo
menos, entre el 10% superior de “companeros” (aquellos que han acumulado
una cantidad similar de aprendizaje en el mismo tiempo).

Un buen niimero de los modelos mas importantes sobre este asunto se encuentran
recogidos en la monografia de la Revista de Educacion 368 de 2015, y en las obras cita-
das anteriormente, en particular los Handbooks mencionados, de manera especial el de
Sternberg y Davidson (2005) dedicado monograficamente a las Conceptions of Giftedness.

Para sintetizar este apartado, podemos resumir algunos aspectos clave de los diver-
sos modelos, en particular los mas actuales y con mayor respaldo de la investigacién
y la comunidad cientifica (Renzulli, Pfeiffer, Gagné, Subotnik, Olszewski-Kubilius y
Worrel), siguiendo lo que ya sefialamos en trabajos anteriores (p. e. Touron, Peralta y
Reparaz, 1998; Reyero y Tourodn, 2000, entre otros).

Ante la posible conclusion precipitada, de que los autores no estan de acuerdo, se
debe sefialar que, aunque los modelos son diferentes en muchos aspectos, tienen una
importante base comtin y no deben considerarse excluyentes.

Las capacidades cognitivas constituyen una parte esencial de la dotacién, parti-
cularmente cuando hablamos de su dimension académica. No obstante, hay un gran
numero de factores tanto innatos como ambientales (sociales, culturales y educativos)
que juegan un papel determinante en el desarrollo de esta. Por ello, el estudio de la
alta capacidad y la inteligencia han corrido paralelos durante buena parte del siglo
pasado (Cf. para mas detalle Reyero y Tourdn, 2000).

Es relevante tener en cuenta también que la dotacién no es solo un fenémeno cogni-
tivo que pueda ser medido a través de instrumentos tradicionales como los tests de CI
(una puntuacién alta de CI, puede ser una condicién necesaria, aunque no suficiente
si proponemos un concepto de dotacion mas amplio que el concepto centrado en la
dotacion intelectual o en los talentos académicos). Es importante tener en cuenta otras
dimensiones no cognitivas como la creatividad, la motivacidn, el afecto y otras variables
de la personalidad, el entorno social y familiar que, junto las circunstancias vitales de

5 Ver, para mas detalle: https://gseuphsdlibrary.files.wordpress.com/2013/03/what-makes-giftedness.pdf

6 Accesible en abierto. Se puede recuperar desde: http://www.educacionyfp.gob.es/revista-de-edu-
cacion/numeros-revista-educacion/numeros-anteriores/2015/368.html
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las personas son factores tan determinantes como la cognicion. La compleja interaccion
de estos constructos hard, en el mejor de los casos, que el potencial latente emerja.

En cualquier caso, debe desterrarse la idea de que la dotacion es un rasgo simple,
innato, que no cambia, y pasar a considerarla como una realidad multidimensional
sujeta a desarrollo y cambio. El foco de atencion se ha desplazado, segtin Treffinger
y Feldhusen (1996), a las aptitudes especificas y las capacidades que surgen en areas
particulares de talento.

Por todo ello, se puede concluir que la dotacién no es un rasgo unidimensional, sino
un fenomeno multidimensional que se manifiesta de distintas formas y en diferentes
niveles segtin las personas, las circunstancias y el momento de que se trate. No es,
por tanto, estatico, si no que evoluciona a lo largo del desarrollo vital de la persona
como resultado de la interaccion entre las capacidades innatas y el apoyo apropiado.

Otro aspecto importante, como sefialamos en otro momento (Cf. Tourén y cols.
1998; Reyero y Tourdn, 2000), es la necesidad de diferenciar entre la dotacion y el
talento, aunque en la mayoria de las personas capacidades y talentos coexisten. El
término dotado corresponde a una capacidad claramente por encima de la media en
uno o mas dominios de la aptitud humana, en relaciéon con su grupo de iguales (en
edad o en capacidad). El término talento se concibe como una competencia especial
para determinadas areas de la actividad humana. Es el resultado de la conversién de
las capacidades naturales en capacidades sistematicamente desarrolladas, que podemos
llamar competencias (Gagné, 2015).

Lo relevante de la conceptualizaciéon, que apenas hemos incoado en las paginas
anteriores, es entender que no estamos hablando, por volver al principio, de un
asunto de ser o no ser o de un rasgo con el que unos nacen y otros no, sino de una
condicion de grado que esta sujeta a desarrollo. Como hemos senalado en alguna
ocasién, entre la capacidad o aptitud y el talento o competencia, estan los catali-
zadores ambientales e intrapersonales, en nomenclatura de Gagné. Dicho en otros
términos, entre las capacidades naturales y las sistematicamente desarrolladas esta
la educacidn, la intervencion educativa si se quiere, de manera que a la capacidad
han de asociarse un buen niimero de variables psicosociales, maleables, en ocasiones
denominadas de modo genérico soft skills (o core skills), que han de ser responsables,
junto con la practica deliberada, el trabajo y el esfuerzo, del florecimiento del talento.
Asi lo sefialaba Pfeiffer (2012),

Ademas de la capacidad intelectual general, las capacidades especificas y un
buen ntimero de factores no intelectivos, contribuyen de manera decisiva a
configurar una trayectoria de éxito en los jévenes mas capaces. La practica
deliberada contribuye a predecir el rendimiento experto en muy diversos
dominios. (...) La propia experiencia confirma que el trabajo duro, la recom-
pensa diferida, y la autodisciplina también son criticamente importantes,
incluso entre los estudiantes mas capaces (p. 6).

O como sefialaron hace ya un tiempo Treffinger y Feldhusen (1996), los talentos

emergen y crecen evolutivamente, y para algunos no llegan a emerger porque no
se produce una adecuada estimulacion en la escuela y la familia. Es imperativo que
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todos los que trabajan con jovenes vean los talentos y potencialidades como algo
educable y emergente, y no como algo fijo e inmutable.

Luego si el talento no se expresa de manera espontanea, sino como una combinacion
de capacidad, entorno y trabajo, la identificacion se vuelve imprescindible si pretende-
mos que los mas capaces conviertan su potencial en rendimiento en el ambito que fuere.

Identificacion de los alumnos de alta capacidad: un problema acuciante

(Es posible desarrollar lo que apenas son dudosas potencialidades y convertirlas
en rendimiento sin una intervencién educativa especifica? Si la dotaciéon fuera una
cuestion de ser o no ser, de rasgo, la identificacion no seria muy necesaria, ya que las
personas vendrian determinadas en funcién de sus condiciones de nacimiento, algo
que carece de sentido incluso plantear. Si el desarrollo del talento fuera espontaneo,
o si la escuela en su intervencion ordinaria ofreciese los mecanismos adecuados para
desarrollar el potencial de todos los alumnos, la identificacion seria innecesaria.

Dicho de otro modo,

si la escuela fuese verdaderamente adaptativa y respondiese de modo indivi-
dualizado [personalizado] a las necesidades de cada uno de los aprendices, la
dotacion no seria un problema educativo (...), sin embargo, es patente que la
escuela y los programas que en ella se desarrollan dista mucho de adaptarse
a las necesidades de todos los educandos. (Tourén y Reyero, 2002, p. 311). El
que alumnos diferentes sometidos al efecto de un mismo programa educativo
o curriculo, no obtengan resultados diferentes, nos pone en la pista de que
las diferencias constituyen un problema educativo que acaba uniformando
a los que son diversos.

Es un error, casi universalizado, de los sistemas educativos el ligar ‘desarrollo
educativo’ y ‘edad’, para organizar los grupos de alumnos en funcién de la tltima,
olvidando las diferencias que se producen en el desarrollo de las personas.

(Qué es un nifo precoz si no?, ;qué decir de las diferencias en el ritmo de
aprendizaje? Los sistemas educativos tienen que promover la excelencia, no
asegurar minimos. Esto quiere decir que es preciso establecer procedimientos
de btisqueda sistematicos y regulares que, vinculados de modo adecuado a
programas educativos diversos, permitan identificar a todos aquellos posibles
alumnos que por sus caracteristicas personales no van a ser adecuadamente
estimulados por los programas regulares. Esta politica nos llevaria a una
promocion activa y decidida de todo tipo de talentos (Tourén y Reyero,
2002, p. 312).

De acuerdo con cifras ofrecidas por el propio Ministerio de Educacion, es posible
comprobar que, dependiendo de las regiones, mas del 90% de los alumnos mas capaces
estan sin ni siquiera detectar. Si esto es asi, poco podemos esperar del desarrollo de su
talento de acuerdo con lo que va dicho.
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Caracteristicas de un proceso de identificacion

La literatura sobre identificacion y las caracteristicas que debe reunir este proceso es
abundantisima (p. e. Clark, 1992; Feldhusen y Baska, 1985; Feldhusen y Jarwan, 1993;
Hagen, 1980; Piirto, 1999; Tannenbaum, 1983; Pfeiffer, 2015; Renzulli y Geasser, 2015;
Lubinski; Benbow, y Kell, 2014, entre otros muchos). Las propuestas son complementa-
rias y deben ser coherentes con dos aspectos: el concepto o enfoque de la dotacion que
se adopte y las caracteristicas de los programas que se ofrezcan para su desarrollo. Es
particularmente interesante el trabajo de Renzulli y Geasser (2015) sobre el estableci-
miento de un sistema multicriterial de identificacion, en el que se incluye su conocido
modelo de puerta giratoria, sobre el que ya escribieron Tourén y cols. (1998). Aunque
es quizd, el Talent Search, al que nos referiremos enseguida, el modelo mas difundido
en la literatura y practica educativa, aunque muy ignorado en nuestro entorno.
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Figura 1. Revolving Door Identification Model de Renzulli (tomado de Tourdn y cols. 1998)
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También es muy recomendable para el lector interesado el libro, traducido al cas-
tellano, de Pfeiffer (2017), dedicado a la identificacion y evaluacién del alumnado con
alta capacidad. Sin duda la referencia actualmente mas autorizada en nuestra lengua.

El National Report on Identification: Assessment and Recommendations for Comprehen-
sive Identification of Gifted and Talented Youth (Richert, S., Alvino, J., y McDonnel, R.,
1982) resume las caracteristicas que debe reunir cualquier proceso de identificacion
del siguiente modo: los intereses de todos los alumnos deben ser prioridad de todo el
proceso (advocacy); los procedimientos que se empleen han de basarse en las mejores
evidencias de investigacion disponibles (defensibility); se debe buscar la equidad para
evitar que ningtn alumno sea excluido equivocadamente o por razones espurias ajenas
al proceso (equity); se recomienda utilizar un enfoque amplio (pluralism) y, finalmente,
debe procurarse que el mayor niimero de alumnos sean identificados y atendidos (com-
prehensiveness). Puede ser interesante para el lector revisar también el trabajo posterior
de Richert (1991) sobre este particular.

Si hubiésemos de resumir, podriamos decir que se han propuesto dos grandes
modelos de identificacion, el de puerta giratoria, que es el modelo que enlaza con
la propuesta de los tres anillos de Renzulli y el Talent Search. Sobre el primero, que
aqui no trataremos por razones de espacio (lo representamos en la figura 1 a titulo
informativo), pueden consultarse Tourdn y cols. (1998), Tourdn y Reyero (2002) o los
recientes trabajos de su autor, en particular Renzulli y Geasser (2015).

El Talent Search’: la importancia del out of level

Este modelo que, sin duda, es el que tiene mayor investigacion tras de si, fue pro-
movido por Stanley a finales de los afios 60 (Cf. Stanley, 2005). Al principio sus ideas
fueron consideradas algo descabelladas, hoy en dia son cientos de miles los alumnos
identificados con arreglo a este modelo cada afio y los Talent Search han venido a
representar una auténtica revolucion en la educacion de los alumnos mas capaces (Cf.
Colangelo, Assouline y Gross, 2004).

El primer Talent Search se llevé a cabo en 1972 con 450 alumnos del area metropo-
litana de Baltimore®. Se pretendia identificar a jovenes “que razonaban extraordina-
riamente bien en Matematicas” a una edad temprana y que, por tanto, precisaban de
una planificacion educativa que atendiese a su competencia antes que a su edad. El
interés inicial por la dimensién cuantitativo-matematica se amplio6 al area verbal. La
capacidad de prediccién de ambas areas para el desarrollo del potencial académico de
los jovenes se ha puesto de manifiesto en multiples estudios (ver p. e. Benbow, 1992).

El problema educativo de los alumnos mas capaces en la escuela se hace patente
cuando se aprecia que estudiantes que son distintos en sus capacidades, velocidad de
aprendizaje, motivacion e intereses, etc., no obtienen resultados distintos a los de sus
companeros de edad cuando estan bajo la influencia de un mismo curriculo, igual para

7 Puede accederse a una amplia seleccién de entradas del blog del autor, relativas al Talent Search
y sus principios, desde este enlace: https://www.javiertouron.es/?s=Talent+Search. También desde https://
www.javiertouron.es/javier-touron/ puede accederse a una amplia bibliografia del autor sobre el tema.

8 Pueden encontrarse descripciones detalladas en castellano en Tourdn (2004) o en Reyero y Tourén (2003).

RIE, 2020, 38(1), 15-32



Las Altas Capacidades en el sistema educativo espafiol: reflexiones sobre el concepto y la identificacion 27

todos, desarrollado a la misma velocidad y con el mismo nivel de profundidad y ampli-
tud para todos. Se hace patente asi la necesidad de una educacién diferenciada que les
permita optimizar el desarrollo de su potencial. O recibir un nivel de reto que esta a la
altura de su potencial. En caso contrario su potencial no se desarrollara dptimamente.

En la figura 2 se resume el proceso de identificacion bajo los principios del Talent
search, en particular respecto a la medida de las capacidades verbales y cuantitativas
(Tourén, 2004). Los alumnos que son evaluados con tests generalmente curriculares
(que miden lo que deben saber y saber hacer en cada materia y edad los estudiantes)
(fase ‘in level’) y obtienen en los mismos puntuaciones que les sitian en el 5% superior
respecto a sus companeros de edad, pueden presentar entre ellos grandes diferencias
de capacidad y dominio. Stanley conociendo de manera directa la gran capacidad para
manejarse con curriculos muy por encima de los que les corresponderian por edad
a estos alumnos, lanzo la hipotesis de que también podrian hacerlo con tests desa-
rrollados para alumnos mayores. Asi, y aprovechando las facilidades de los sistemas
de evaluacién del sistema norteamericano, aplico el SAT (Scholastic Assessment Test) a
estos alumnos que comparados con sus comparieros rendian de manera sobresaliente.

TALENT SEARCH GONCEPT

"IN LEVEL"

"OUTOFLEVA"

20 % APROX.

Figura 2. El modelo de identificacién Talent Search original de Julian Stanley
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Asi, se establece esta segunda fase, en la que los estudiantes son evaluados con
tests como el mencionado SAT o el ACT (American College Testing). En sintesis, se ve
que los alumnos que en la fase in level obtienen puntuaciones como se ha sefialado, al
menos en torno al 20% de ellos igualan, o mejoran, las puntuaciones de los estudian-
tes que acceden a la universidad (varios afios mayores que ellos). Esta pauta se viene
repitiendo desde hace mas de treinta afios en todos los talent searches que se llevan a
cabo. Resultados de la aplicacion de este modelo en Espafia pueden verse en Touron;
Touron y Silvero (2005) o en Tourdn y Tourén (2016).

No podemos tratar esta cuestion con extension aqui, pero el lector puede consultar
los trabajos de Barnett y Gilheany (1996), para una experiencia similar en Irlanda;
Barnett y Corazza, (1993); Goldstein, Stocking y Godfrey, (1999); hay descripciones
mas o menos detallas en las obras de Stanley y Benbow, (1981, 1982, 1983, 1986),
entre otras muchas. Los trabajos del autor citados también dan cuenta con cierto
detalle del analisis del talent search y de su caracter universal o transcultural si se
quiere decir asi.

Podriamos preguntarnos ;por qué es preciso hacer una medicién fuera de nivel?
La respuesta es simple: es preciso saber cuadl es el grado de capacidad o talento de un
alumno dado para poder planificar su itinerario de aprendizaje. Ordinariamente mas
capacidad implica mas velocidad de aprendizaje. Esto es coherente con un enfoque
evolutivo del desarrollo del talento, como se sefial6 al principio.

Asi pues, deberia considerarse la necesidad de re-evaluar a los alumnos que obtie-
nen puntuaciones elevadas al ser comparados con otros estudiantes de su edad, para
mitigar o eliminar el posible efecto de techo de las pruebas que se empleen. Sera, ade-
mas, el inico modo de establecer las diferencias reales que existen también entre los
mas capaces y ofrecerles la posibilidad de tener un itinerario educativo que los lleve
a realizar todo su potencial (ver Clynes, 2016). (Para un analisis detallado del ‘out of
level” en Espafia ver Touron y Tourdn, 2016).

Discusion y conclusiones

La conceptualizacién de la alta capacidad ha sufrido una evidente evolucién
en el ultimo siglo. Desde su identificaciéon con un valor alto de CI en una prueba
apropiada, pasando por un acercamiento a los modos de ser de alta capacidad, al
considerar las aptitudes diferenciales, hasta imbricar la capacidad o aptitud con
el entorno, las oportunidades educativas y un sinfin de variables psicosociales o
catalizadores personales y ambientales. De este modo las capacidades, no solo las
cognitivas, se entienden en proceso de desarrollo si se dan las circunstancias opor-
tunas, la intervencién educativa adecuada. Hoy en dia se promueve la importancia
de identificar las necesidades educativas de cada escolar para poder ofrecerle la
respuesta educativa oportuna, que haga que sus capacidades potenciales se con-
viertan en rendimiento.

Tenemos que ser capaces de construir dentro de la escuela ‘carriles para vehi-

culos rapidos’, del mismo modo que tenemos carriles para alumnos mas lentos
(adaptaciones curriculares, profesores de apoyo, etc.). Los profesores tienen
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que recibir la formacién adecuada para que sean capaces de adaptar, al menos,
estos cuatro parametros: profundidad, complejidad, amplitud y velocidad, en
planes tan individualizados como sea posible (Tourdn, 2012, p. 193).

Este argumento llevado al extremo hara que la escuela sea verdaderamente perso-
nalizada y que cada estudiante logre que sus capacidades, pocas o muchas, lleguen a
su optimo desarrollo, haciéndolos verdaderamente competentes.

El establecimiento de una adecuada conceptualizacion sobre los alumnos mas capa-
ces que contemple de manera esencial la dimension evolutiva, mas alla del enfoque del
rasgo o atributo estable e inmutable o puntos de corte basados en el CI que determinen
‘quien es’ y ‘quién no es’, parece esencial ya que, de otro modo, no se podra establecer
un procedimiento de identificacién coherente y, por ello, de intervencion.

Las escuelas actuales estan muy centradas en la edad como criterio de agrupamiento
y en la tarea del profesor como agente principal del proceso de ensefianza. Es preciso
que se contemplen de modo mas adecuado las diferencias de capacidad, intereses,
motivaciones y competencias de los estudiantes, convirtiendo las escuelas en ambitos
de desarrollo del talento, a través de un aprendizaje tan personalizado como sea posi-
ble’. Hoy en dia las tecnologias digitales hacen alcanzable este aparente imposible,
haciendo realidad lo que significa una verdadera educacién basada en competencias
y orientada al dominio™.

Es preciso, para ello, que cada escuela evaliie de manera periddica a todos sus
escolares en, al menos tres dimensiones: aptitudes, competencias y soft skills o variables
psicosociales, catalizadoras del aprendizaje y la productividad. Naturalmente para ello
es preciso formacién de los profesores, pero actualmente esta disponible formacion de
calidad desde diversas Universidades!.

Somos conscientes de que simplemente se ha “sobrevolado’ por un tema tan impor-
tante para la justicia y el desarrollo social y que queda por tratar aqui la cuestion,
no menor, de la intervencion educativa. Podemos remitir al lector a varias listas de
contenido sobre estos asuntos'?.

9 Las cifras oficiales de alumnos de alta capacidad intelectual (otros tipos ni se consideran) en Espafia
son preocupantes pues si bien hay diferencias entre comunidades, un 98% de los alumnos esta sin identificar.
Puede verse al respecto: https://www.javiertouron.es/la-identificacion-no-es-una-necesidad/

10 Sobre estos dos asuntos se puede ver:

https://www.javiertouron.es/educacion-basada-en-competencias-y-aprendizaje-personalizado/

https://www.javiertouron.es/ensenar-y-aprender-para-el-dominio-o/

11 A modo de ejemplo: https://www.unir.net/educacion/curso-altas-capacidades-intelectu-
ales/549201758643/

12 Desde los siguientes enlaces se puede acceder a listas digitales de contenido sobre los temas no

tratados en este articulo:
https://www.pearltrees.com/escuelaunir/estrategias-intervencion/id2023162941041
https://www.pearltrees.com/escuelaunir/aceleracion-estrategia/id20231807#1397
https://www.pearltrees.com/escuelaunir/agrupamiento-rendimiento/id20235527#1065
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Abstract

In almost all education systems, there has been an increasingly incentivised drive to establish
and promote local education networks. In the case of Ireland, funded education networks referred
to as ‘education clusters” have been set up to allow schools to collaborate to increase innovation
capacity as well as enhance the return on educational investment through economies of scale.
While commendable in theory, there is nevertheless, limited evidence relating to the priorities
of these networks as perceived by those who are at the core of them, namely teachers. There is
also limited research relating to who should be involved in setting evaluation methodologies and
standards for the network. As such, using Ireland as a case example, our study was guided by
three interconnected questions; what should the priorities of education networks be, what are
the benefits and challenges for such priorities and who should be involved in the development
of evaluation methodologies and standards?

Findings, many of which we suggest have considerable relevance to most education systems,
reveal that, while in theory, although the appeal of education networks in the form of enhanced
professional capital is evident, there are still many issues that need to be resolved to enable such
networks to deliver on their theoretical possibilities. These include the limitations of reciprocity
among network members and the need for facilitated supports to moderate the competitive
nature of schools in a network, allowing for competitive collaboration to occur. Importantly,
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in this research a significant majority of school principals did not see or were not favourable
to the idea of education networks being used for cost reductions through economies of scale.
Keywords: Governance; School Networks; Evaluation Standards; Professional Capital.

Resumen

En casi todos los sistemas educativos cada vez se incentiva mds el interés por establecer
y promover redes educativas locales. En el caso de Irlanda, se han establecido redes educati-
vas financiadas conocidas como ‘education clusters’ fomentar la colaboracion entre centros
educativos con el objetivo de mejorar su capacidad innovadora, asi como la rentabilidad de la
inversion educativa a través de economias de escala. Aunque este enfoque es meritorio en teoria,
existen limitadas evidencias acerca de como los integrantes de estas redes perciben sus priori-
dades. También existen pocas investigaciones sobre quién deberia delimitar las metodologias y
estandares de evaluacion para las redes. Asi, nuestro estudio estd guiado por tres cuestiones
interconectadas, respondidas utilizando el caso irlandés como ejemplo: cudles deberian ser las
prioridades de la red, cudles son los beneficios y retos de dichas prioridades, y quién deberia
implicarse en el desarrollo de su evaluacion.

Los hallazgos revelan que, aunque en teoria los beneficios de las redes educativas relacio-
nados con la mejora del capital profesional son evidentes, todavia hay muchas cuestiones que
resolver para conseguir que las redes sean capaces de generar dichos beneficios. Estas incluyen
las limitaciones de la reciprocidad entre los miembros de las redes y la necesidad de apoyos para
moderar la naturaleza competitiva de los centros educativos dentro de una red, permitiendo de
esta manera la existencia de una colaboracion competitiva. En esta investigacion, una mayoria
significativa de directores de centro no estaban de acuerdo con la idea de utilizar las redes
educativas como un mecanismo de reduccién de costes a través de las economias de escala.

Palabras clave: Gestion; Redes Escolares; Estandares de Evaluacion; Capital Profesional.

Introduction

In almost all education systems, there has been an increasingly incentivised drive
to establish and promote local education networks (Organisation for Economic Co-
operation and Development [OECD], 2015). The overarching imperative for the creation
of such networks is that there are limitations to centralised, hierarchical command and
control systems that are unable to respond to or cope with the increasingly complex
demands of education (OECD, 2012). The appeal of education networks is frequently
based on several overlapping concepts. At a local level, networks have the potential
to catalyse improvement for those schools which require further innovation (Smith
& Wohlstetter, 2001) and which do not have the capacity to improve if working in
isolation (Wohlstetter, Malloy, Chau, & Polhemus, 2003). Networks are appealing as
they can potentially allow for the efficient use of human and physical resources in
a geographical location (Ehren & Godfrey, 2017). Finally, the collective mass of such
networks can act as a catalyst for innovation and change, not only in schools and local
communities but also, it is suggested, in entire education systems (Barber, Chijioke, &
Mourshed, 2010; Rincon-Gallardo & Fullan, 2016). In other words, networks have the
potential to collectively enhance the ‘social’, “/human’ and ‘decisional’ dimensions of
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what Hargreaves and Fullan (2012) refer to as “professional capital’. They also have the
potential to reduce the costs associated with educational provision through economies
of scale (Department of Education and Skills [DES], 2018a).

These ideas are consistent with influential theories known collectively as ‘new public
governance’ (Morgan & Cook, 2015), and in consequence a significant volume of edu-
cation networks have emerged in countries throughout Europe and elsewhere (Azorin,
& Muijs, 2017). In the case of the Netherlands, for example, education networks have
been established to allow special and mainstream schools to work together to provide
an inclusive education (Janssens & Ehren, 2016). They have also been set up in areas
such as Barcelona in Spain to reduce student absenteeism (Diaz-Gibson, Civis, Daly,
Longas, & Riera, 2017). Further afield, in Chile, school improvement networks have
been set up throughout the country for school principals and administrators to share
best practice and strategies for improvement (Gonzalez, Pino, & Ahumada, 2017). There
are many other reported examples of education networks that have been established
in other contexts, with varying evaluation standards and governance structures but
with similar objectives (Hargreaves, & Fullan, 2012; Lieberman, & McLaughlin, 1992;
McCormick, Fox, Carmichael, & Procter, 2010).

In parallel, a constant theme throughout the often critical discourse of research
into education networks is that the quality of outcomes derived from being part of a
network initiative varies considerably and at times, it is challenging to ascertain if there
has been any discernible improvements in student outcomes at all. In the case of the
Netherlands for example, Prenger, Poortman, & Handelzalts (2018) in their analysis
of education networks found that there were only “‘moderately positive effects on tea-
chers’ perceived satisfaction; the knowledge, skills, and attitude developed; and their
application to practice’ (p.1). Chapman’s (2008) analysis of the relationship between 80
education networks and school improvement in England determined that there was no
substantial gain in examination performance by those schools involved in the study.
However, that research did suggest that there were a number of positive effects created
by being part of the network, for example building capacity for school improvement,
although the extent to which this occured varied considerably. Similarly, the Sammons,
Mujtaba, Earl, & Gu (2007) analysis of the Network Learning Communities (NLC)
initiative in England concluded that ‘while some schools and networks have shown
marked improvement across a range of outcomes, the findings indicated that there is
no overall NLC effect on attainment outcomes; rather, there is considerable variation
at the school level within and between networks’ (p.213).

Other research has tended to greater positivity about network outcomes such as
enhanced inclusion (Chapman & Hadfield, 2010), peer learning (Muijs, West & Ainscow,
2010) and increased innovation capacity (Glazer & Peurach, 2013). In the case of West
Belfast in Northern Ireland, for example, there was a clear impact in the form of better
transition arrangements from primary to post-primary schools as well as enhanced
decision making to improve out of school supports (Brown, McNamara & O’'Hara, 2015).
Hargreaves and Fullan (2012), present another promising example of the potential for
school networks describing how Shanghai China has become one of the highest perfor-
ming countries in the PISA/OECD literacy test scores and arguing that ‘one of the ways
they did this was to pair high-capacity schools with lower capacity schools and enable
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them to work together in a non-judgmental relationship’(p.142). By and large these
researchers are in agreement that the success of networks occurs when they are carefully
designed and based on previously described conditions for effective networks that have
been reported in the literature. These include attention to the evaluation capacity and
standards of the network (Brown et al., 2015); goal consensus (Provan & Kenis, 2008),
purpose and identity (Chapman & Hadfield, 2010; Provan & Kenis, 2008); reciprocity
(Mooleanaar, 2010); and trust (Chapman & Hadfield, 2009; Daly & Finnigan, 2012).

Despite the considerable research reported above it is noteworthy that there is limited
research relating to the perceptions and priorities of those who are, as it were, are at the
receiving end of this new mode of governance, namely teachers. This is in part because,
in many education systems, government-funded networks are limited to system-level
priorities. In the case of Ireland for example, the more recently funded school networks
initiative referred to as ‘education clusters’ finances schools to form collaborative networks
which, in order to receive funding, are required to focus on government and transnational
education priorities such as digital learning and STEM education (DES, 2018a).

In consequence this research, using Ireland as a case example, focussed on the
views of schools and teachers regarding the possibilities and limitations of networ-
king as perceived from their vantage point. The study was guided by a number of
interconnected questions; what should the priorities of education networks be, what
are the benefits and challenges for such priorities and who should be involved in the
development of evaluation methodologies and standards for networks? To answer these
questions, a sequential mixed-methods study (Creswell & Clark, 2017) was carried out
with a sample of post-primary school principals in Ireland. Data collection consisted
of an electronic survey that was designed and subsequently sent to a proportionate
sample of primary and post-primary school principals in Ireland. This was followed by
a series of one-hour semi-structured interviews with principals from the various school
types and regions in the Irish education system. Finally, data sets were converged to
form an overall interpretation of the study:.

The first part of this paper will offer an analysis of the rise of education networks
in Ireland and how networks are increasingly perceived as a core instrument for inno-
vation and change within the Irish education system. The second part of the paper
describes the research design that was used in the study. Next, the presentation and
analysis of research findings are described. Finally, the paper concludes with an overall
interpretation of the previous stages of the research and discusses how the findings
derived from this study have wider implications for policy reform at both a national
and international level.

The rise of Education Networks in Ireland

As with most education systems, various government-funded education networks
exist in Ireland. For example, the Department of Education has provided funding to
a number of subject association networks in Ireland (DES, 2018b). The remit of such
groups is not for local networks of schools to collaborate and evaluate an aspect of
educational provision in an area, but rather ‘to support the work of Teachers’ Groups
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and Associations (TGAs) which afford Continuing Professional Development (CPD)
and professional peer support.” (Teacher Professional Networks, 2017).

Recently however, and perhaps surprisingly because of Irelands highly centralised
governance structures (OECD, 2019) education networks, referred to as ‘local educa-
tion clusters’, have been established through a process of incentivised participation
between schools in geographical education regions throughout Ireland (Department
for Education and Skills, 2018). The purpose of these networks is similar to those of
other established education networks in Europe, namely ‘to improve student outcomes
by sharing best practice and school improvement experiences, foster collaborative in
and out-of-hours initiatives, staff peer mentoring and leadership, and cost reductions
through economies of scale’(Government of Ireland, 2018). As stated by the Minister
for Education at the launch of the initiative ‘never before have schools been funded
to work together on innovative solutions and given the freedom to experiment with
new projects to see what works and what doesn't’. (DES, 2018a).

The operation and implementation of Local Education Clusters in Ireland

The overarching objective of education clusters is that ‘it allows them to work
together, in some cases with higher education institutions and enterprise, and experi-
ment to find creative solutions to complex problems. Successful approaches can then
be shared across the school sector’ (DES, 2018a).

Local education clusters are required to focus on specific themes that are decided
by the DES such as school leadership, STEM and digital learning (DES, 2018a). In
the case of leadership the aims of the scheme are very similar to those of education
networks in other jurisdictions such as the Area Learning Community in West Belfast
(Brown et al., 2015) including ‘strengthening school planning’ and ‘enabling schools
to engage with the community and foster external partnerships’ (Centre for School
Leadership, 2018a). To receive funding, a group of schools is required to make a joint
application detailing the project aims and the implementation and roles and respon-
sibilities of the education cluster. The application also requires the cluster of schools
to detail the project schedule, outcomes and deliverables as well as describing how
the project will be evaluated and monitored (Centre for School Leadership, 2018b).
Applications are then adjudicated on, using selection criteria, by a panel consisting
of members of the Department of Education and Skills, the Centre for School Lea-
dership, Education Centre Directors, and Third Level, Business/ Industry (Centre for
School Leadership, 2018c). A maximum of two projects per education region is then
selected to receive funding. If two applications receive the same mark, priority is
given to those schools who have Disadvantaged School (DEIS) status. Similar appli-
cation and selection procedures also exist for thematic clusters such as digital, STEM
and creative learning clusters. Commendably, to ensure the success of the cluster, a
number of stakeholders with specific supportive roles and responsibilities are also
involved in the operations of the cluster such as a cluster coordinator, a facilitator,
and where appropriate, personnel from Third level and Business. Other stakeholders,
such as the Department of Education and Skills (DES) also have specific roles such
as the evaluation of each project.

RIE, 2020, 38(1), 33-52



38 Joe O’Hara, Martin Brown, Gerry McNamara and Paddy Shevlin

Evaluation of Local Clusters in Ireland

A local education cluster is defined as ‘a collection of between three and six schools
which will collaborate in the design, delivery, evaluation and dissemination of the outco-
mes of these innovative projects’ (Centre for School Leadership, 2018a). Surprisingly, given
the above definition, which refers to evaluation, there is limited information relating to
how these networks are to be evaluated. The application form for cluster funding merely
asks applicants to provide a description of ‘the cluster plans for how the project will
be evaluated’(2018c). As regards, external evaluation of education clusters, while it is
mentioned that the project will be externally evaluated no detailed description of what
evaluation methodologies and standards will be used is outlined (2018d).

In addition, the description of the scheme only states that:

¢ The pilot scheme will be subject to an external evaluation, which will require
the active participation of all cluster members. The evaluation will run for the
project duration, with a report expected to issue by July 2020 (p.2)

* The Department is keen to learn from the project. To that end, participating
schools will be expected to report regularly to the Department on progress made
using a self-evaluation process (p.2)

* The project plan should include: a proposed evaluation and assessment model
for the project, during (monitoring) and on completion (p.4)

The lack of clearly defined evaluation methodologies and standards is perhaps not
surprising given that education networks are customarily associated with voluntarism.
As Provan & Kenis (2008) suggest, ‘a common assumption is that, since networks
are collaborative arrangements, governance, which implies hierarchy and control, is
inappropriate” (p,230). There is also, apart from the Erasmus+ PINS project, limited
research relating to how the quality of network activities can be evaluated. Because of
the complexity and voluntary nature of networks, evaluation research has in the main,
tended to focus on individual schools (see, for example, Brown, McNamara, O’Hara,
O’Brien & Faddar, 2018; Ehren et al., 2013; McNamara & O’Hara, 2012). However,
Brown et al., (2015), among others advise that there needs to be clearly agreed network
priorities, and clearly defined evaluation methodologies and standards, prior to the
initiation of education networks. Otherwise, as has been the case with many education
network initiatives, the quality of outcomes derived from education networks is dimi-
nished. The presentation and analysis section of this research addresses these issues.

Method
Objectives
Using a mixed-methods research design (Creswell & Clark, 2017), the overarching
objective of this study was to ascertain, as perceived by school principals, what the

priorities of education networks should be as well as the benefits, challenges, methodo-
logies and standards for the initiation and implementation of such networks.
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Population and Sample

This population and sample size consisted of two distinct groupings. Phase one
of the research consisted of a review of the literature on education networks as sum-
marised in the preceding sections of this study. Phase two of the research consisted
of the distribution of a localised survey instrument that was developed as part of
the Erasmus+ PINS project. The survey was distributed to a proportionate sample
of primary and post-primary schools in Ireland based on geographical location and
school type. The combined sample size was 335, representing approximately 10%
of the total population of primary mainstream, special and post-primary schools in
Ireland. Phase 3, of the research, consisted of a series of semi-structured interviews
with a representative sample (n= 20) of principals based on (1) the school level (Pri-
mary, Post Primary); (2) the type of primary and post-primary school (Mainstream,
Special, Secondary, Vocational and Community Comprehensive); (3) the location of
the school (Rural, Urban).

Procedure and Analysis

The first step of phase two of the research involved the localisation of the PINS
survey instrument to the context of the Irish Education system. The first section of
the survey required participants to answer a series of open-ended questions relating
to the benefits, challenges, resource requirements and priorities of education clusters.
The second section of the survey consisted of a series of ordinal bipolar response items
(Not a priority, Low priority, Medium priority, High priority, Essential priority) that
required participants to rate the priorities of education clusters. The final section of the
survey required participants to rate what stakeholders should be involved in setting
evaluation methodologies and standards. Each of these items received a score of 1,
2, 3, 4, 5, for each response alternative. The second phase of the study consisted of a
series of semi-structured interviews with a representative sample of principals. Analy-
sis of ordinal response items was carried out using parametric and non-parametric
statistical techniques. Analysis of open-ended questions derived from the survey and
the semi-structured interviews employed Miles & Huberman’s (1994) ‘Components
of Data Analysis: Interactive Model’.

Results

This section provides an analysis of research findings related to the priorities of
being part of a network as perceived by school principals in Ireland. The first section
describes the priorities of the network in terms of enhancing ‘human capital’. This is
followed by school principals’ perceptions of the purpose of school networks as they
relate to enhancing the “social” and ‘decisional” dimensions of professional capital.
The penultimate section provides an analysis of principals’ perceptions of school
networks to enhance human and infrastructural resources. Finally, an analysis of
principals” perceptions of who should be involved in setting evaluation standards of
the network is described.
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Priorities of School Networks to enhance Human Capital

In terms of the human capital derived from being part of a network and in line with
Wenger’s (1998, 2000) social theory of learning via communities of practice, a significant
majority of principals (73%) who responded to the survey were of the view that schools
learning from each other should be a high or essential priority of education networks
(Table 1). Statements by two interview participants encapsulate the overarching benefits
of being part of a network as perceived by nearly all interviewees, ‘clusters are hugely
beneficial for schools to learn from each other” and ‘sharing and collaborating within
schools is seen as essential. I believe that sharing across schools is also essential. We
can learn from each other’s successes and failures’.

Table 1

Priorities of the Networks to enhance Human Capital: Innovation and Improvement

Bt Not a Low Medium High Essential
Priority . B .y Nt o
priority Priority priority priority priority
To ensure that schools 3.88% 5.60% 17.24% 31.90% 41.38%
learn from each other 9 13 40 74 9%
To ensure that strong 10.92% 19.21% 38.43% 24.89% 6.55%
schools support weak
schools in improving 25 44 88 57 15

Interestingly this positive view had clear limits.” The idea of networks being for the
purpose of strong schools supporting weak schools, as was the case with the school
network initiative in Shanghai China, (Hargreaves & Fullan, 2012) was not strongly
supported. Only a minority of principals (31%) were of the view that a high or essen-
tial priority of the network should relate to that of strong schools supporting weak
schools. In effect, as stated by one principal, ‘it is relatively easy to start initiatives such
as this, but when the workload takes over it is hard to keep initiatives like this one
current, so it has to be very useful for us’. Another principal stated, ‘education clusters
should be of like, or likeminded schools, not geographical. A lack of familiarity with
reality is evident in the thinking’. The notion of reciprocity as being transactional as
described by Mooleanaar (2010) should, according to some principals, be emphasized
in the process of network planning to a greater extent than notions of strong schools
supporting weak schools in improving.

Priorities of School Networks to enhance Social Capital
In terms of education network priorities being to enable staff to jointly develop
and provide continuous professional development (CPD), almost 77% of those who

responded to the survey were of the view that the development and provision of
CPD should be a high or essential priority of the network (Table 2). According to
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one participant, ‘we can learn so much from each other by joint learning’. Another
participant was of the view that network members developing and providing CPD
would allow for ‘quality CPD to suit school demographics”. Furthermore, participants
were also of the view that the provision and development of CPD by members of
the network would be more beneficial to schools in the network in comparison to
externally provided CDP by as one participant put it, 'some who haven’t been in a
classroom for over a decade’. As an external CPD provider in Goodall, Day, Lindsay,
Muijs, & Harris (2005) states: “It’s not a model of injecting expertise into the schools
from outside but rather liberating the expertise that’s already there’ (p.87). Partici-
pants’ positive views on the benefits of network provided CPD was similar to that
of teacher’s in Lawlor (2014). ‘This belief is rooted in teachers’” experience of external
CPD seminars which, though designed to facilitate a meaningful experience for tea-
chers, include similar information and key messages for all participants regardless of
context. Thus, it is clear that the provision of network designed and delivered CPD
is seen to be a real positive of the networking process.” (p.227).

Table 2

Priorities of the Networks to enhance Social Capital: Continuous Professional Development

Priorit Not a Low Medium High Essential
¥ priority Priority priority priority priority

To jointly develop and pro- 4.31% 4.31% 14.22% 34.48% 42.67%

vide continuous professional

development for teachers 10 10 33 80 99

In terms of the priorities of networks to provide inclusive education, there were mixed
views among participants. Only a small majority (52%) of principals were of the view
that co-operation for the provision of inclusive education should be a high or essential
priority of the network (Table 3). As stated by one positive participant, ‘this will break
down barriers between different schools and patrons. It may also begin to break down
some of the segregation currently taking place because of patrons and the notion of
choice’. There were, however, conflicting views in this area. These views related not so
much to the pervasive commitments of teachers to provide an inclusive education but
rather, the contextual and societal challenges as they apply to the different school types
that exist in Ireland. The following comments illustrate this point.

Our school is a DEIS (disadvantaged) school with excellent teachers and with exce-
llent kids who have very difficult circumstances outside of school. I would be wary of
asking my staff to get together with teachers in the [Name of School deleted] as there
could be a chance that our far more inclusive work and better funding for dealing
with disadvantage could be compromised).
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Table 3

Priorities of the Networks to enhance Social Capital: Inclusive Education

Priorit Not a Low Medium High Essential
y priority Priority priority priority priority

To provide inclusive 7.86% 10.04% 30.13% 33.62% 18.34%

education 18 23 69 77 42

In terms of education networks for staff to jointly develop and offer curricula, almost
47% of those who responded to the survey were of the view that the development and
offering of common curricula should be a high or essential priority of the network (Table
4). As stated by one participant, ‘I'm not sure about developing curricula, but it’s a good
idea if we didn’t have enough numbers to offer a subject’. Another participant stated:

Logistically I can see many challenges, but the development of short courses by a
local network of schools on something like local studies or some other course that’s
meaningful to the schools in the town, now that would be very interesting for students
and teachers, and they could learn a lot from each other. Again though, timetabling,
getting teachers together, a lot of work is needed for this, and we’d need a lot of
support for class cover, etc.

However, in keeping with previous statements relating to the competitive nature
of schools in Ireland, some other principals were of the view that ‘developing sub-
jects together sounds great and all but not all schools want to share anything. We are
all competing for students, so this network has to be beneficial for everyone and not
weaken a school in any way’. Indeed, as stated by Katz & Earl (2007), ‘determining
a focus involves more than choosing a “good” idea or someone’s pet initiative. Net-
worked learning communities need to choose the “right” focus for the participating
schools, given their particular context and history and what is known explicitly about
innovations that are high leverage in fostering student learning’ (p.3).

A minority of principals (43%) were also of the view that a high or essential priority of
the network should be to develop joint assessments. According to one principal, ‘it would
increase the culture of witnessing good practice, trying out new assessment methodolo-
gies, learning to trust one’s peers to evaluate one’s teaching, being answerable to others’.
Another principal stated, ‘so we’ve moved into teachers assessing students work with
the new Junior Cert [Lower Secondary level Curriculum], so I suppose teachers looking
at how other teachers assess their students in other schools is a good idea’.

Conversely, and confirming the view of the OECD (2019) that ‘the patterns for Ireland
show very low levels of virtually all dimensions of local autonomy’ (OECD 2019, p.69),
a number of principals were of the view that teachers developing joint assessments
in a network would be challenging given that, it is only since 2016 that teachers in
Irish post-primary schools have been required to assess students course-based work
for State examinations. The following comments illustrate this point. ‘Yes, it is a good
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idea, developing joint assessments, but they [teachers in a school] find it difficult to
do this. Now doing it in a network of schools. I don’t think that we are ready for this
just yet'. Another principal stated, ‘yes with AFL [Assessment for Learning] as schools
can learn a lot from each other but no, not when it comes to marking students’.

Table 4

Priorities of the Networks to enhance Human Capital: Curriculum Development and Assessment

Priority 1\{0t.a ITOVY Me.diflm I-.Iig%l Ess.enfial
priority Priority priority priority priority

To jointly develop 13.48% 13.48% 26.09% 28.70% 18.26%

and offer curricula 31 31 60 66 42

To develop joint 11.95% 15.04% 29.20% 30.53% 13.27%

assessments 27 34 66 69 30

Priorities of School Networks to enhance Decisional Capital

Regarding utilising school networks to enhance decisional capital, almost 56% of those
principals who responded to the survey were of the view that jointly evaluating an aspect
of educational provision (e.g. literacy) in the area, should be a high or essential priority of
the network. Similar perspectives relating to the priorities of a network to jointly develop
an improvement plan for an aspect of educational provision were also offered (Table 5).
According to one principal whose school has already collaborated with other schools in
the area, ‘we already had a look at evaluation cluster arrangements in our area, and it
works really well. Teachers really value advice from their colleagues’. Another principal
in relation to the sharing of expertise for the evaluation of newly qualified teachers in
the area stated, ‘contrary to the Droichead approach [A government devised programme
for the induction of newly qualified teachers in Ireland] which fosters school isolation in
the evaluation of newly qualified teachers, Local Education Clusters could be a force for
good in promoting collegiality and the sharing of expertise and experience’.

Despite the above comments, some principals were also of the view that there are
significant challenges to the implementation of such a process. One participant stated
that “all schools do SSE [School Self Evaluation] and have plans for improvement in
literacy and numeracy and we get what it’s all about, but it’s taken us a long time to
get there. Are we ready to start doing this with other schools now?” Another principal
was hesitant to engage in network evaluation and planning based on her experience
of government-mandated SSE in Ireland that required schools to evaluate literacy,
numeracy and one other aspect of teaching and learning over a three-year period (DES,
2012). ‘I mean, who will set the agenda for all of this. When I heard about SSE first, 1
thought it was a brilliant idea, schools evaluating themselves. Then what happened?
We were told we must evaluate literacy and numeracy and something else. Is this
going to happen again?’ Another principal took a somewhat impartial view of network
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evaluation and planning. “Yes, it’s a good idea, but you would want to be very careful
about what’s going to be evaluated and who is going to coordinate it all’.

This is an important point about the success or failure networks being dependent
on the degree of autonomy given to pursue areas of interest of interest to and chosen
by the members. This was shown in West Belfast where a defining factor for the suc-
cess of the network was that the aspect of education to be evaluated was relevant to
all schools and moderated by the district inspector as a critical friend and facilitator
of the process (Brown et al., 2015).

Table 5

Networks to enhance Decisional Capital: Evaluation and Planning

.. Not a Low Medium High Essential

Priority 0o et . et B
priority Priority priority priority priority

To jointly evaluate an aspect 8.23% 9.96% 25.97% 36.36% 19.48%

of educational provision

(e.g. literacy) in the area 19 23 60 84 45

To jointly develop an im- o o N o o
10.48% 10.48% 26.20% 33.62% 19.21%

provement plan for an aspect
of educational provision

(e.g. literacy) in the area 2 2 60 7 44

Priorities of School Networks to Enhance Economies of Scale

When asked about networks sharing infrastructural resources, almost 47% of
those who responded to the survey were of the view that the sharing of IT resources
should be a high or essential priority of the networks. As shown in table 6, support
for networks for the purpose of sharing school buildings was considerably less (13%).
Whilst some principals saw the benefits of sharing infrastructural resources, e.g. sports
facilities, most principals were of the view that networks for the purpose of sharing
school buildings and school grounds would be above the remit of education clusters.
This was also the case with the sharing of human resources (Table 7).

Table 6

Priorities of the Network to enhance Economies of Scale: Infrastructural Resources

Priorit Not a Low Medium High Essential
¥ priority Priority priority priority priority
7.89% 14.47% 31.14% 32.46% 14.04%
To share resources: IT
18 33 71 74 32
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Priorit Not a Low Medium High Essential
¥ priority Priority priority priority priority

To share school 31.30% 23.91% 31.30% 12.17% 1.30%

buildings and school

grounds 72 55 72 28 3

Apart from the sharing of, for example, community workers and psychological
support services, the majority of principals were of the view that schools sharing
human resources should not be a significant priority of the network. As illustrated in
the following comments, a number of principals saw some benefits of networks for the
purpose of sharing human resources, ‘accessing special deals on school infrastructural
needs or resources, as well as legal or financial needs’; ‘they may also lead to an increa-
sed sharing of load regarding SEN (Special Education Needs) placement’. Interestingly
however, in the majority of cases, as illustrated in the following comments, principals
were resistant to the idea of school networks for the purpose of sharing teachers, ‘schools
are in competition, and I'm hardly going to share my best teachers with another school,
now am I?’; “‘we are already being asked to do more with a lot less. Who comes up
with these ideas, certainly not anyone who knows how a school works’.

These responses are interesting in that they imply strict limitations on the range of
activities which school leaders see as appropriate to hand over to networks.

Table 7

Priorities of the Network to enhance Economies of Scale: Human Resources

Not a Low Prior- Medium  High pri-  Essential

Priority B ] _ ] ot
priority ity priority ority priority
To share community
5.63% 9.09% 18.61% 38.10% 28.57%
workers and support
services (e.g. school
psychologist) 13 21 43 88 66
To share staff 18.06% 17.18% 36.56% 22.03% 6.17%
(e.g. teachers) 41 39 83 50 14
To share resources: 10.82% 12.12% 29.00% 29.44% 18.61%
HR i
services 25 28 66 67 42
To share financial 20.00% 21.30% 29.13% 16.52% 13.04%
services (e.g. one financial
dept. contracting for all
46 49 67 38 30

schools)
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Stakeholder involvement in the setting evaluation standards and methodologies

Given the lack of information relating to the evaluation of Local Education clus-
ters in Ireland and education networks more generally, the research also sought to
explore the role accorded to various stakeholders in setting evaluation standards and
methodologies (Tables 8 and 9).

What emerged from the analysis was that principals were of the view that the ins-
pectorate, teachers and principals should be the main stakeholders responsible for the
development of evaluation standards and methodologies. According to one principal,
‘inspectors know how to develop evaluation standards already, and principals and
teachers know what works and what doesn't, the others don't’. Another principal sta-
ted, “schools remain uniquely independent, so we need to get school leaders working
together on this first'.

Principals were also of the view that other stakeholding groups, such as parents
and students, should have a strictly limited role in setting evaluation methodologies
and standards. As stated by one principal:

We give parents far too much say in how schools should be run. While they are a
hugely important aspect of schooling, it must be noted that most parents’ experience of
the education system and its theory is from their own time in school. I do not expect
to give my own opinions on medical research when I visit my doctor, but I feel I can
be part of the solution by explaining my symptoms. A similar process should be fine.

Another said ‘it’s difficult to see how any profession could trust unskilled outsiders
to undertake a meaningful role in systems evaluation’.

Table 8

The extent to which the following stakeholders have a say in the development of evaluation stan-
dards for the evaluation of Local Education Clusters (what is evaluated)?

Stakeholder To no -To avery Tosome Toagreat Toavery
extent little extent extent extent great extent
5% 7% 40% 36% 14%
The Inspectorate
10 13 78 71 27
O, o) O, O, O,
Head Teachers of single 5% 1% 13% 50% 28%
schools 10 3 27 102 57
Representative of head 7% 8% 32% 39% 15%
teachers 14 15 64 76 29

RIE, 2020, 38(1), 33-52



The Potential, Limitations and Evaluation of Education Networks in a Monocentric System 47

To no To a very Tosome Toagreat Toavery
Stakeholder extent little extent extent extent great extent
5% 3% 22% 49% 20%
Teachers of single schools
9 6 44 97 39
7% 10% 34% 39% 13%
Representative of teachers
14 20 65 74 24
Governing bodies of net- 7% 20% 51% 27% 8%
works 12 35 87 47 14
Representative of govern- 9% 22% 43% 29% 11%
ing bodies of networks 15 38 73 50 18
Governing bodies of 8% 21% 48% 27% 9%
smgle schools 14 37 84 47 15
Representative of gov- 9% 23% 46% 27% 8%
erning bodies of single
schools 16 40 79 47 14
7% 13% 55% 27% 5%
Parents
13 24 102 50 9
8% 14% 55% 25% 5%
Students
14 26 101 47 9
9% 16% 48% 27% 7%
Representative of parents
17 30 88 49 12
11% 16% 50% 23% 5%
Representative of students
20 29 93 43 9

Furthermore and with concern, given the governance structures of education net-
works in Ireland and other countries, only a minority of principals were of the view
that governing bodies of networks and individual schools should to a great extent or
higher, have a say in the development of evaluation standards and methodologies
of the network. The proceeding comments illustrate this point, ‘Sometimes agencies,
bodies do not represent the reality in the education system’; ‘some people in bodies
don't always represent the people they are meant to’; “a lot of these people you suggest
only appear now and again if at all so we need people on the ground, knowing what
works and what doesn't’.

We see here perhaps concerns that networks will diminish the power of schools
and their leaders.

RIE, 2020, 38(1), 33-52



48 Joe O’Hara, Martin Brown, Gerry McNamara and Paddy Shevlin

Table 9

The extent to which the following stakeholders have a say in the development of the evaluation methodo-
logies (how standards are evaluated)?

Stakeholder To no .To avery Tosome To a great To a very
extent little extent extent extent great extent
4% 5% 34% 38% 19%
The Inspectorate
8 9 68 75 38
Head Teachers of single 4% 3% 22% 46% 26%
schools 8 5 43 91 51
4% 3% 27% 45% 21%
Teachers of single schools
8 5 54 88 42
Governing bodies of net- 7% 10% 54% 26% 4%
works 14 19 105 50 7
Governing bodies of single 7% 11% 56% 22% 4%
schools 13 21 110 44 8
9% 19% 52% 17% 4%
Parents
17 38 102 34 7
10% 17% 52% 15% 6%
Students
20 34 102 29 12
Representative of head 8% 8% 32% 37% 15%
teachers 15 16 64 72 30
7% 9% 32% 37% 14%
Representative of teachers
14 18 64 74 28
Representative of governing 9% 13% 44% 27% 8%
bodies of networks 17 25 85 52 16
Representative of governing 8% 16% 43% 26% 7%
bodies of single schools 16 31 84 50 14
9% 19% 45% 22% 5%
Representative of parents
18 37 89 44 10
11% 17% 46% 21% 5%
Representative of students
21 34 90 40 10
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Discussion and Conclusion

Using Ireland as a case example, our study was guided by a number of intercon-
nected questions; what should the priorities of education networks be, what are the
benefits and challenges for such priorities and who should be involved in the develo-
pment of evaluation methodologies and standards?

Overall findings suggest that participants saw many benefits to the establishment
of local education clusters including collaborative learning and the potential for joint
action research initiatives between local schools. On the other hand, participants were
also of the view that there are many challenges relating to the varying priorities of
local education clusters that need to be addressed. These issues included, but were
not limited to, the need for extensive supports to ensure reciprocity among members
of the network as well as clearly defined procedures to moderate the competitive
tensions between schools. In summary it could be argued that, within limits, school
leaders welcomed networking and were supportive to a degree. However hopes
among policy makers that this degree of co-operation might extend to much desired
objectives such as mobility of staff and even students across schools or cross school
moderation of assessment for State examination are likely to remain beyond reach for
some time to come.

Alarmingly, as with all forms of new initiatives, such as the re-introduction of
school inspection in Ireland in the mid-2000s, participants were also unclear as to how
local education clusters would be evaluated and who should devise the framework
of quality indicators. It was suggested that inspectors, principals and teachers should
have a significant role in the development of these instruments. However, worryingly,
given the school and network governance structures that exist in Ireland, principals
did not see any significant need for governing bodies of schools and networks to be
involved in the development of evaluation methodologies and standards. By way of
association, participants were also of the view that a road map for education clusters
together with a loosely bound framework of quality indicators to evaluate the quality
of network activities would be welcomed. To truly harness the potential for educational
networks, participants were also of the view that local education clusters should be
allowed to decide what aspect of educational provision they would like to collectively
improve as opposed to that which is dictated by the architects of policy and practice,
namely politicians and civil servants.

In conclusion, Hargreaves and Fullan (2012) in reference to the ‘professional
capital agenda’ advise that, ‘teachers are at the heart of the quality agenda, but we
have demonstrated that this matter is being horribly stereotyped as policymakers in
more and more countries opt for individualistic, competitive, and coercive solutions
through a combination of sticks and carrots’ (p.149). In agreement and as evidenced
throughout the history of educational reform; if teachers are not at the very heart of
mapping out any new initiative, terms such as ‘initiative overload’, ‘competition” and
‘stress’ as opposed to ‘equity’, ‘fairness” and ‘innovation” will undeniably be used as
sedentary oppositions to innovation and change, as was the case with many partici-
pants involved in this research.
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Resumen

El presente trabajo propone una optimizacion de los procesos de prevencion y deteccion de
dificultades de aprendizaje en el contexto educativo mediante el estudio de la relacion que la
Escala Observacional de Memoria Operativa (EOMO) muestra con medidas de la eficacia lectora,
comprension lectora, rendimiento matemdtico y rendimiento académico. Para ello, se estudio una
muestra incidental de 636 alumnos de educacion primaria, pertenecientes a centros educativos
de la comarca de Cartagena. Los datos mostraron relaciones significativas de la EOMO con las
diferentes variables medidas, y en el sentido esperado. Los resultados indicaron que la EOMO
puede ser una herramienta de filtrado o screening que puede delimitar la muestra de alumnado
que ha de ser valorada con mayor detalle, a fin de prevenir o detectar dificultades de aprendizaje.
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Abstract

The present study aims to improve the effectiveness of the process of preventing and detecting
learning disabilities by studying the relationship between the Observational Scale of Working
Memory (EOMO) and effective reading, reading comprehension, mathematical achievement,
and academic achievement. The incidental sample consisted of 636 students from Primary
Education, belonging to different schools in Cartagena. As expected, the results showed signi-
ficant relationships between EOMO and all the variables measured. These findings showed that
EOMO can be used as a screening tool to limit the sample of students that should be assessed
in detail so as to prevent and detect learning disabilities.

Keywords: primary education; pupil; learning difficulty; academic achievement;
diagnosis.

Introduccion

La prevencion de las dificultades de aprendizaje (en adelante, DA) sigue ocupando
un lugar privilegiado en la normativa que regula nuestro actual sistema educativo.
Asi, la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa
(LOMCE) establece en su articulo 79bis que “corresponde a las administraciones edu-
cativas adoptar las medidas necesarias para identificar al alumnado con dificultades
especificas de aprendizaje y valorar de forma temprana sus necesidades”(p.37). Desde
el ambito regional, y tributario del articulo anteriormente planteado, la Comunidad
Auténoma de la Region de Murcia establece en el Decreto 359/2009, de 30 de octubre,
por el que se establece y regula la respuesta educativa a la diversidad del alumnado,
la necesidad de “mejorar la detecciéon y prevencion de las dificultades de aprendizaje
anticipandose a las mismas y evitando situaciones de abandono, fracaso o inadaptacién
escolar, personal o social” (p. 57638).

Partiendo de estas premisas, desde 2012, la Consejeria de Educacion de la Regién
de Murcia establece como prescriptivos los planes de prevencion y deteccion de DA en
los centros escolares dependientes de la misma, legislando este hecho en la Resoluciéon
de 17 de diciembre de 2012, de la Direccién General de Planificacién y Ordenacién
Educativa. A pesar de este planteamiento, la Consejeria no define protocolos para el
desarrollo de tales planes, siendo el criterio del centro escolar, apoyado y legitimado
por el equipo de orientacién educativa y psicopedagogica adscrito al mismo, el que
determina como se desarrollan estos planes. En este contexto, en un sector educativo
de Cartagena se viene desarrollando, a partir del trabajo de Vidal (2012), un plan de
prevenciéon de DA en educacion primaria que valora variables como la eficacia y la
comprension lectoras y el rendimiento matematico. Dicho plan ha resultado efectivo
para la prevencion-deteccion de DA, pese a la elevada inversion de tiempo y recursos
que supone la valoracion y el analisis de resultados del alumnado de cada uno de los
niveles educativos a los que se destina este plan.

En este sentido, y con el objetivo de optimar el proceso de prevencion-deteccion
de DA, el uso de instrumentos psicométricamente validados, asi como agiles en su
correccion, que tuvieran correlacion con las habilidades instrumentales medidas (eficacia
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lectora, comprension lectora y rendimiento matematico) podria servir de filtrado para
determinar a aquel alumnado destinatario de una evaluaciéon mas amplia.

En esta linea, la memoria operativa (en adelante, MO) ha mostrado, en el ambito
experimental, relaciones significativas con la lectura y las matematicas, asi como con el
rendimiento académico. Sin embargo, la medicidn de este constructo cognitivo siempre
ha requerido de la administracion individual de pruebas o administraciones informati-
zadas, que precisan de mucho tiempo para su aplicacion y correccion. Sin embargo, la
Escala Observacional de Memoria Operativa (EOMO) (Gomez et al., 2012) se presenta
como una prueba con indices elevados de fiabilidad y validez, para medir de forma
agil y eficaz la MO. Se completa de manera rapida por parte del profesorado, y refleja
la frecuencia de aparicion de correlatos conductuales de las dificultades en MO. Cuanto
mayor es la puntuacion en la EOMO, mayores son las dificultades en MO. En el caso
de que correlacionara con medidas de eficacia y comprension lectora, y rendimiento
matematico, podria constituir un indicador previo y fiable de posibles DA. De ser asi,
la utilizacién de esta escala supondria una gestion eficiente en el desarrollo de los
planes de prevencion de DA en educaciéon primaria.

En los ultimos treinta anos se han venido desarrollando trabajos que permiten
estudiar la relacién de la MO con el aprendizaje escolar. La concepcién de la MO ha
ido evolucionando desde la visién de un mecanismo de almacenamiento temporal a
modelos complejos y multi-componenciales, donde la relevancia radica en el papel
activo y funcional de la MO en el procesamiento de la informacion (Gutiérrez, Garcia-
Madruga, Elostia, Luque y Garate, 2002). En este sentido, es el modelo de Baddeley y
Hitch (Baddeley, 2003; Baddeley y Hitch, 1994) el que ha venido considerandose en la
investigacién cientifica. En su propuesta inicial, considera que la MO esta constituida
por, al menos, cuatro subsistemas (ejecutivo central, buffer episddico, bucle fonologico
y agenda viso espacial) organizados jerarquicamente y que actiian en estrecha colabo-
raciéon para la manipulaciéon y almacenamiento temporal de la informacién a fin de
poder ejecutar tareas mentales de complejidad variable, como son la comprension del
lenguaje o el propio rendimiento académico.

La MO se relaciona intimamente con el desarrollo cognitivo y el aprendizaje, asi
como con el rendimiento académico. Mas especificamente, para los fines de este tra-
bajo, la MO muestra también una relacion significativa con el desarrollo de la lectura,
la ejecucion de la comprension lectora y las matematicas.

En cuanto a la comprension lectora, son numerosos los estudios que han demos-
trado su relacion con la MO. Asi, Duran et al. (2016) mostraron que esta variable es un
potente predictor de los resultados en conciencia fonoldgica, un requisito previo de
la lectura; Gémez-Veiga, Vila, Garcia-Madruga, Contreras y Elosta (2013), sefialaron
que las puntuaciones en MO correlacionaban positivamente, junto con la inteligencia
fluida, con las puntuaciones en comprension lectora; y Esquivel, Martinez, Cérdoba y
Reyes (2016) y Guzman, Véliz y Reyes (2017) evidenciaron que el papel de la MO en
la comprensién sigue presente a lo largo de la vida académica.

Por otro lado, es conocida la influencia diferencial que las diferentes estructuras
de la MO tienen a lo largo del proceso de aprendizaje matematico, asi como en los
procesos matematicos propiamente dichos. Los estudios evidencian un papel relevante
de la agenda viso espacial en la adquisicion de los primeros conceptos matematicos,
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siendo el bucle fonolodgico el responsable de aplicar los conceptos aprendidos (Raghubar,
Barnes y Hecht, 2010). La agenda viso espacial también juega un papel fundamental
en la escritura de nimeros y la estimacién de magnitudes, erigiéndose como crucial
para la resolucién de problemas numéricos y textuales (Ashkenazi, Rosenberg-Lee,
Metcalfe, Swigart y Menon, 2013). Si bien la agenda visoespacial se erige como un
componente clave en la resolucion de problemas, debemos también senalar estudios
donde, sin restar relevancia a este componente, es el ejecutivo central el que juega el
papel mas significativo (Hubber, Gilmore y Cragg, 2014; Friso-Van den Bos, Van der
Ven, Kroesbergen y Van Luit, 2013; Kolkman, Hoijtink, Kroesbergen y Leseman, 2013).
Kroesbergen, Noordende y Kolkman (2014) analizaron la relacion entre MO vy los ini-
cios de la aritmética, estudiando la posible relacion entre el entrenamiento en MO y
los posibles efectos que se pudieran derivar del mismo en el dominio especifico de las
habilidades numéricas tempranas. En nifios de cinco afios, los resultados comprobaron
que el entrenamiento en MO no s6lo mejoraba la misma, sino que también mejoraba
la ejecucion matematica.

También se ha demostrado que la MO presenta un funcionamiento diferencial en
ninos con DA, siendo las dificultades en lectura y en matematicas los ambitos mas
estudiados para conocer la relacién de éstas con la MO. En el estudio de Gathercole
et al. (2016) se evidencié que tres cuartas partes del alumnado con bajo rendimiento
en lectura y matematicas mostraban bajas puntuaciones en al menos una de las medi-
das de MO utilizadas, apuntando la importancia de considerar la carga en MO en los
procesos de ensefianza-aprendizaje que se desarrollan en el aula.

Los datos con respecto a MO y las dificultades en lectura parecen mostrar fallos en la
mayoria de componentes del modelo de MO anteriormente planteado, como en el fun-
cionamiento ejecutivo en general (Kudo, Lussier y Swanson, 2015). El trabajo de Moura,
Simoes y Pereira (2015), demostrd que, en nifios con dislexia, el bucle fonoldgico y el
ejecutivo central son los dos componentes que peor ejecucion mostraban en alumnado
con dificultades en lectura, siendo la ejecucion de estos dos componentes un predictor
significativo de la habilidad lectora. Fischbach, Konen, Rietz y Hasselhorn (2014) reali-
zaron un estudio longitudinal comparando el funcionamiento de la MO del alumnado
con dificultades en lectura y normo lectores. Como en el trabajo anterior, se mostraba
un peor funcionamiento del bucle fonolégico y del ejecutivo central.

La evidencia cientifica muestra también relaciones entre las dificultades en matema-
ticas y déficits en MO. Existe una relacion estrecha entre bajas puntuaciones en tareas
de MO vy dificultades de calculo. Klesczewski et al. (2018) llevaron a cabo un estudio
evolutivo, de tercero a quinto grado, de la MO en el alumnado con y sin dificultades
en matematicas. Sus resultados demostraron que las puntuaciones en MO (bucle
fonologico, ejecutivo central y agenda visoespacial) son mayores en el alumnado sin
dificultades en matematicas. Evidenciaron también que el desarrollo de los componen-
tes de la MO en el alumnado con dificultades en matematicas mostraba paralelismos
con el grupo control en el ejecutivo central y el bucle fonoldgico, no siendo asi con
respecto a la agenda visoespacial. Los datos de McDonald y Berg (2017) mostraron
datos similares, al proponer que los fallos en MO en el alumnado con dificultades en
matematicas pueden estar reflejando mas un retraso en el desarrollo que un déficit de
este componente cognitivo.
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También se ha demostrado que la MO es uno de los factores determinantes del ren-
dimiento académico (Garcia-Madruga y Fernandez, 2008; Blankenship, O'Neill, Ross y
Bell, 2015). El papel de la MO en el rendimiento académico se sustancia por el hecho
de que el aprendizaje académico requiere del manejo de representaciones mentales de
la informacién. Asi, Alloway, Alloway y Wootan (2014) en un estudio longitudinal con
ninos en educacién infantil cuyo objetivo era estudiar el valor predictivo de factores
cognitivos, entre los que se encontraba la MO, demostraron que, dos afios después
de haber evaluado los diferentes factores, la MO, junto con la conciencia fonologica,
se erigian como los mejores predictores del rendimiento académico. Es resefiable que
estas dos variables superaban en poder predictivo incluso a factores como el estatus
socioecondmico. Similares son los resultados obtenidos por Maehler y Schuchardt (2016)
al demostrar que MO es una variable que muestra déficits en aquel alumnado con un
rendimiento escolar bajo, independientemente de la inteligencia. También destacar el
trabajo de Gutiérrez-Martinez y Ramos (2014) quienes indican que la MO es disociable
de la capacidad cognitiva.

De acuerdo a la literatura cientifica que ampara la relacién entre MO y DA, y desde
la pretension de mejorar la intervencion educativa en DA, los objetivos que se plantean
con este trabajo son los siguientes:

1. Analizar la relacién entre las puntuaciones de la EOMO y la eficacia lectora, la
comprension lectora, el rendimiento matematico y el rendimiento académico;
a fin de considerar a esta escala como un filtro para determinar a aquellos
alumnos y alumnas a valorar en los planes de prevencion y deteccién de DA.

2. Comprobar la eficacia y fiabilidad de la EOMO para predecir los resultados
de eficacia y comprension lectoras, rendimiento matematico y rendimiento
académico.

Por tanto, las hipotesis del estudio son dos. La primera plantea que las puntuacio-
nes en la EOMO correlacionan en sentido negativo con todas las variables medidas,
en todos los cursos escolares. La EOMO mide la frecuencia de aparicién de patrones
conductuales compatibles con dificultades en la MO. De esta forma, cuanto mayor
es la puntuacion otorgada por el tutor, mayores son las dificultades en MO. En este
sentido, la EOMO se relaciona de forma inversa con el resto de variables medidas. Asi,
cuanto mayores sean las puntuaciones en la Escala EOMO, menor sera la competencia
en eficacia lectora, comprension lectora y calculo, asi como menor sera el rendimiento
académico. La segunda hipotesis propone que la EOMO es un predictor fiable de las
diferentes competencias valoradas, asi como del rendimiento académico.

Disefio y método
Instrumentos
Los instrumentos utilizados en esta investigacion son los que utilizan los Equi-

pos de Orientacion Educativa y Psicopedagogica dependientes de la Consejeria de
Educacion de la Regién de Murcia para diagnosticar dificultades de aprendizaje.
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Si bien fueron desarrollados hace unos afos se siguen utilizando porque muestran
patrones de eficacia y validez para el diagndstico en educacién primaria. Para valorar
el rendimiento en eficacia lectora y comprensién lectora se utilizaron dos pruebas: el
Test Colectivo de Eficacia Lectora (TECLE) y el Test de Evaluacion de Comprension
Lectora (ACL).

El TECLE (Marin y Carrillo, 1999) es una prueba de aplicacion colectiva. Se com-
pone de 64 items, en los que se debe elegir, de entre 4 opciones, la palabra que com-
pleta la frase. Las frases se presentan en orden de dificultad creciente, controlando
la complejidad sintactica, semantica y ortografica de cada frase. Existen distractores
fonoldgicos, ortograficos y semanticos. Contiene dos items de ensayo y la prueba es
cronometrada, con una duracion de cinco minutos en educacién primaria. La pun-
tuacion global se obtiene de restar al total de aciertos el nimero de errores partido
por tres, a fin de eliminar el efecto del azar, siendo el maximo de puntuacién posible
64 puntos.

El ACL (Catala, Catald, Molina y Monclus, 2001) es un conjunto de 6 pruebas,
una para cada uno de los seis cursos de educacién primaria, que se dirige a valorar la
comprension lectora de forma amplia, con textos diversos, y con tematicas relativas a
las diferentes materias curriculares. Estas pruebas recogen informacion sobre cuatro
dimensiones relevantes de la comprension lectora: la literal, la reorganizativa, la infe-
rencial y la critica. La comprension literal se concentra en las ideas e informaciones que
estan explicitas en el texto y supone reconocer la informacion que el texto presenta de
manera literal. La reorganizacion supone que el alumnado analice, sintetice y/o organice
las ideas explicitamente manifiestas en el texto. La comprension inferencial es la que se
ejecuta cuando el alumno/a es capaz de usar simultdneamente la informacion explicitada
en el texto por un lado y, por otro, los conocimientos previos que posee, para la elabo-
racion de hipotesis. La comprension critica supone emitir respuestas que indiquen que
el alumno/a ha hecho un juicio evaluativo, confrontando las ideas expuestas en el texto
con un criterio interno (personal) o externo (el profesor, otras fuentes, etc.). Para los fines
de este trabajo se consider¢ el porcentaje de aciertos de cada alumno/a en el global de
la prueba, puesto que los textos son diferentes para cada nivel educativo, presentando
un numero de items variable segtin el nivel.

Para valorar el rendimiento matematico se administré la Bateria de Aptitudes
Diferenciales y Generales (BADYG) (Yuste, Martinez y Galve, 2011) la cual consta de
7 pruebas comunes a todos los niveles; aunque para este trabajo se administraron dos
sub-pruebas: la sub-prueba de Calculo y la de Series Numéricas. La primera se admi-
nistra desde primero a cuarto, mientras que la segunda se administra en los niveles
de quinto y sexto de primaria. La prueba de Calculo evalta la rapidez y seguridad
para realizar sencillos calculos numéricos de sumas y restas. La prueba de Series
Numéricas consiste en la presentacion de series de niimeros, tras las que se presentan
varias opciones de respuesta de entre las cuales el alumno/a ha de inferir, mediante la
elaboracion de calculos sencillos, cudl es el nimero que sigue, y elegirlo de entre las
diferentes alternativas de respuesta. En ambas pruebas, la puntuacion total consiste
en restarle al total de aciertos los errores cometidos.
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Poblaciéon y Muestra

La poblacién objeto de estudio la conforman alumnos y alumnas de todos los
niveles de la etapa de Educacion Primaria. Los participantes fueron seleccionados
mediante un muestro no probabilistico incidental, quedando la muestra configurada
en 636 participantes, pertenecientes a dos centros escolares publicos de la comarca
de Cartagena de similar contexto socioecondmico. En concreto, el alumnado de estos
centros procede de familias con estudios secundarios en su mayoria y una ocupacién
en actividades agricolas, industriales y de hosteleria y restauracion. Los estudiantes
pertenecian a diferentes niveles educativos (96 alumnos en primero de primaria, 124
alumnos en segundo de primaria, 115 alumnos en tercero de primaria, 91 alumnos
en cuarto de primaria, 123 alumnos en quinto de primaria y 87 alumnos en sexto
de primaria). El rango de edad de la muestra fue de 5 hasta los 12 afios. Dado que
el enfoque de este estudio es preventivo, para el analisis de los datos se descartd de
la muestra al alumnado que presentaba informe psicopedagégico de necesidades
especificas de apoyo educativo.

Procedimiento de recogida y analisis de datos

Para la administracion de las diferentes pruebas se contd con la aprobacion de los
equipos directivos de los centros y con la colaboracion de los orientadores responsables
de los mismos. Esta administracion de pruebas se llevé a cabo en el tercer trimestre del
curso escolar 2015-2016. Se administré en primer lugar el TECLE. Posteriormente se
administraron Célculo (o Series Numéricas) y en ultimo lugar se completaba el ACL.
Se instruy¢ a los tutores sobre la administracion de las pruebas. El alumnado fue dis-
puesto a modo de examen, indicandoles que lo que iban a realizar no tenia influencia
en los resultados académicos.

Posteriormente se facilit6 a los tutores de educaciéon primaria la EOMO, que cum-
plimentaron para cada alumno/a.

Se recopilaron las notas finales de todo el alumnado en las siguientes materias:
Lengua Castellana y Literatura, Matematicas, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales.

Resultados

Los datos de este estudio se analizaron con el programa estadistico SPSS v.29 (IBM
SPSS Statistics for Windows, NY). En la Tabla 1, y con caracter descriptivo, se mues-
tran la media y la desviacion tipica de todas las variables estudiadas: la nota final en
cada una de las areas consideradas, la nota media, y las puntuaciones obtenidas en la
EOMO, el ACL, el TECLE y en las pruebas de Calculo (de 1° a 4°) y Series Numéricas
(5°y 6°). Los estadisticos descriptivos se muestran agrupados por nivel educativo. Se
aprecia un patrén ascendente en los resultados del TECLE a medida que se avanza
en la etapa educativa. Igualmente se muestra un ascenso en las puntuaciones en las
pruebas de rendimiento matematico. Sin embargo, en los resultados del ACL se percibe
un decremento en la ejecucién hacia cursos superiores.
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Tabla 1

Estadisticos descriptivos (media aritmética y desviacion estindar entre paréntesis) del rendimiento aca-
démico, la comprension lectora, la eficacia lectora y el rendimiento matemdtico. Organizado por cursos

1° 2 3 4 5 6°

8.56 7.87 6.90 7.09 6.94 6.74
(1.33)  (1.65)  (1.65)  (170)  (1.56)  (1.86)
8.10 7.90 6.48 6.93 6.59 6.24

Lengua Castellana

Matematicas (144)  (1.82)  (2.06) (2.02)  (L64)  (1.97)
Ciencias Naturales 8.96 8.52 7.12 7.62 7.17 7.50
(74 (147) (163  (L61) (117)  (1.86)
9.13 8.48 6.98 6.91 6.86 8.26

Clencias Sociales (76)  (145) (157)  (1.66) (147)  (1.67)

8.69 8.19 6.87 7.13 6.89 7.18

Nota Media (91)  (153)  (1.65)  (1.65)  (1.33)  (1.72)
5283 6647 4724 5753 4834  44.84
. .
ACL (% de Adiertos) (2558) (23.16) (22.8) (1933) (1693) (17.95)
TECLE 1379 2205 2743 3505 4135 4650

(7.75)  (9.19)  (9.56)  (10.99) (1057) (11.57)

11.23 14.42 15.50 19.16 18.90 20.17

Rendimiento Matemtico (12)  (51)  (628)  (481)  (544)  (6.04)

En la Tabla 2 se muestran las correlaciones entre las diferentes pruebas y la EOMO.
Como se puede apreciar, y tal como predeciamos en nuestras hipdtesis de partida,
todas las correlaciones muestran significacion estadistica, excepto la relacion entre la
eficacia lectora y la EOMO en sexto de primaria. Aunque significativa, también debemos
sefalar la baja correlacion entre la EOMO y el rendimiento matematico en tercero de
primaria. En general, las correlaciones van en el sentido esperado: cuanto mayor es la
puntuaciéon en la EOMO, y por tanto se presentan mas dificultades en MO, menores
son las puntuaciones en comprension lectora, eficacia lectora y rendimiento matematico.

Tabla 2

Correlaciones de las pruebas ACL, TECLE y Calculo con la EOMO. Organizado por cursos

10 20 30 40 5o 6°
ACL -556**  -.670%* -485** -.682*F -384* -401**
TECLE -592%* - 584**  -494* -368** -388"  -157

RENDIMIENTO MATEMATICO -359%  -413*  -183* -.589** -349** -514**

Nota: (*: p<.05; **: p<.01; contraste unilateral)
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En la Tabla 3, y de acuerdo a la codificacion de los alumnos/as en funcién de la
puntuacion obtenida en la EOMO, se muestran los resultados en las diferentes pruebas.
Como se puede comprobar, la tendencia general es la esperada: cuanto mayor es la
puntuacion en la EOMO, las puntuaciones en las diferentes variables medidas tienden
a disminuir. Con relaciéon al TECLE, los grupos de EOMO alto muestran medias que
se alejan una desviacion tipica de la media general, lo que los sittia en el punto de
corte para considerar dificultades en lectura. En sexto de primaria, la prueba TECLE
no muestra la tendencia esperada (ver tabla 2). Parece que la demanda cognitiva para
dar cuenta de esta prueba no es exigente a partir de ciertos niveles educativos. Estos
datos pueden ser compatibles con el trabajo de Swanson (2003), donde se evidenciaba
que el rendimiento de MO era menor en ninos con dificultades de lectura, pero se hacia
manifiesto en tareas que requerian de un procesamiento exigente.

Con respecto al ACL, los grupos de EOMO alto mostraban un rendimiento medio
equivalente a niveles bajos (22 curso) y muy bajos (3%, 4° y 6° cursos), atendiendo a los
baremos de la prueba.

El rendimiento matematico en los grupos de EOMO alto no superaba el percentil
25 de acuerdo a los baremos de la prueba usada (percentil 25 para 2° curso, percentil
19 para 3°, percentil 23 para 4° y percentil 6 para 6°)

Tabla 3

Resultados de las diferentes pruebas por puntuaciones. Los datos representan la media, y entre paréntesis
la desviacion tipica. Organizado por cursos

19 29 3(_) 4(_7 59 69
n=89 n=88 n=81 n=79 n=112 n=78
Egz/lo 14.81 24.92 30.06 36.05 41.77 46.11
J (7.42) (8.04) (8.55) (10.19) (10.72) (11.78)
n=7 n=30 n=23 n=8 n=11 n=6
TECLE 1]::/[21(\1/{00 10.08 14.08 22.69 32.22 37.95 53.16
(3.09) (8.57) (10.21) (15.26) (14.75) (8.66)
n=6 n=11 n=4 n=3
iﬁMO - 12.11 18.05 19.16 -- 48.33
© @23) (512)  (9.04) (7.32)
EOMO 56.15 76.23 54.53 60.80 49.48 46.15
Bajo (25.32) (17.83) (20.82) (17.54) (16.89) 17.79)
ACL EOMO 27.08 44.16 31.63 35.57 39.18 33.33
Medio (4.98) (16.72) (18.01) (8.45) (14.75) (6.41)
EOMO B 34.72 26 26.71 B 16.66
Alto (13.08) (15.77) (16.49) (11.32)
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19 2Q 3Q 49 59 69

EOMO 11 15.73 16.48 20.10 19.21 20.51

Bajo (4.79) (3.48) (6.19) (3.41) (5.56) (5.76)

Rendimiento EOMO 8.25 11.47 11.18 13 16.43 19
Matematico  Medio (6.25) (6.63) (5.94) (1.78) (3.67) (3.11)
EOMO ~ 10 8.1 11 ~ 5

Alto (8.19) (4.09) (6.70) (5.40)

EOMO 8.82 8.94 7.58 7.41 6.99 7.33

Bajo (0.75) (0.91) (1.31) (1.53) (1.30) (1.68)

Nota Media  EOMO 7.18 6.50 5.50 5.25 6.07 5.62
R NVENA T Medio (1.07) (1.16) (0.94) (0.80) (1.26) (0.43)
EOMO ~ 6.33 450 475 ~ 425

Alto (0.97) (0.72) (0.28) (0.35)

Nota: El doble guion significa que no habia nifios con una puntuacién alta en la EOMO en los cursos de pri-
mero y quinto.

Igualmente, como puede apreciarse en la Tabla 4, la EOMO muestra correlaciones
negativas significativas con el rendimiento académico, confirmandose la hipdtesis de
partida sobre la relacion entre la EOMO y las distintas variables estudiadas.

Tabla 4

Correlaciones entre la EOMO y el rendimiento académico. Organizado por cursos

1° 2 3¢ 4° 5¢ 6°
Lengua Castellana -A420%% - 747% - 618%F -.692%F - 548** -.551**
Matematicas -.660**  -.687% -701** -.681** -.606** -.718%*
Ciencias Naturales -.658** - 790**  -724% - 670%* -470** -.554%*
Ciencias Sociales -.667%F - 773% - 734% - 630%F  -.446** -.554%*
Nota Media -.692% L 781*F  -726%*  -709** - 577** -.638**

Nota: (*: p<.05; **: p<.01; contraste unilateral)

El segundo objetivo del trabajo era conocer el valor predictivo que la EOMO pudiera
tener sobre las diferentes variables medidas. Para ello, se procedié a hacer analisis de
regresion donde se tomaba la puntuacion en la EOMO como la variable predictora, y
considerando, en cada caso, la eficacia lectora, la comprension lectora, el rendimiento
matematico y el rendimiento académico como variables dependientes.
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Tabla 5

Resumen del andlisis de regresion con los resultados obtenidos en la EOMO como variable independiente
prediciendo la eficacia lectora (TECLE). Organizado por cursos

Error estandar

B doB BETA p R
1° -971 ,160 -531 000 0.281
20 647 ,081 584 000 0.341
30 -560 ,092 -,494 .000 0.244
4° -,582 157 -,368 013 0.135
50 -827 176 -,388 002 0.151
6° -397 276 -157 0.321 0.025

La Tabla 5 muestra que la EOMO es un predictor de la eficacia lectora en todos los
cursos, excepto en sexto de primaria. En primero de primaria, da cuenta de un 28%
de la varianza en la eficacia lectora, F (1, 94) = 36.82; p<.000. En segundo de primaria,
da cuenta de un 34.1% de la varianza en la eficacia lectora, con una F (1, 122) = 63.09;
p<.000. En tercero de primaria, explica un 24.4%, con una F (1, 113) = 36.79; p<.000.
En cuarto de primaria, da cuenta de un 13.5% de la varianza en las puntuaciones del
TECLE, F (1, 89) = 13.78; p<.000. En quinto da cuenta de un 15.1% de la varianza en
la eficacia lectora, con un F (1,121) = 22.02; p<.000. En sexto de primaria, apenas da
cuenta de un 2.5% de la varianza en la eficacia lectora, F (1, 85) = 2.07; p=.154. Como
se indicaba mas arriba, quiza a partir de cierto nivel lector, y no existiendo dificulta-
des graves en lectura, puede que la prueba TECLE no requiera de un procesamiento
exigente de la MO, de ahi los datos en este tiltimo nivel escolar evaluado.

Tabla 6

Resumen del andlisis de regresion con los resultados obtenidos en la EOMO como variable independiente
prediciendo la comprension lectora. Organizado por cursos

Error estandar

B doB BETA p R2
1 -3,362 518 -556 ,000 0310
20 -1,875 ,188 -,670 ,000 0.449
3¢ -1,312 221 - 485 ,000 0.236
4° -1,898 217 -,682 ,000 0.465
50 -1,308 283 -384 ,002 0.147
6° -1,576 ,398 -401 ,008 0.161
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En relacion con la comprension lectora, la Tabla 6 muestra que la EOMO es un
predictor en todos los cursos, si bien su potencial va decreciendo a medida que se
avanza en la etapa. En primero de primaria, explica un 31% de la varianza en la com-
prension lectora, F (1, 94) = 42.14; p<.000. En segundo de primaria, da cuenta de casi un
45% de la varianza, con una F (1, 122) = 99.54; p<.000. En tercero de primaria, explica
un 23.6%, con una F (1, 113) = 35.12; p<.000. En cuarto de primaria, da cuenta de un
46.5% de la varianza en las puntuaciones del ACL, con una F (1, 89) = 76.43; p<.000.
En quinto explica un 14.7% de la varianza en comprension lectora, con una F (1, 121)
= 21.39; p<.000. En sexto de primaria enuncia un 16.1% de la varianza en la prueba
de comprensidn lectora, con una F (1, 85) =15.71; p<.008. Como se aprecia, en los dos
altimos cursos de la etapa, el valor predictivo de la EOMO decae a un 14% y un 16%
en quinto y sexto. A este respecto, cabria mencionar la posible influencia de otras
variables no tenidas en cuenta en este trabajo, tales como riqueza léxica y gramatical
de los textos del ACL, que van aumentando para cada curso. Otra posible variable de
influencia podria ser también la presencia de textos con estructura diferente al formato
usado frecuentemente en educacion (presentacion de horarios laborales, tablas de doble
entrada), que podrian haber condicionado el rendimiento en comprension.

La prueba EOMO, tal y como se refleja en la Tabla 7, se muestra como un predictor
con respecto al rendimiento matematico en la mayoria de cursos, si bien la varianza
explicada es, en general, mas baja que con respecto al resto de variables explicadas. En
primero de primaria, da cuenta de un 12.1% de la varianza, F (1, 94) = 13.89; p<.000. En
segundo de primaria, un 17.1% de la varianza, con una F (1, 122) = 25.13; p<.000. En
tercero de primaria, a pesar de la significacion estadistica, apenas explica un 3.3%, con
una F (1, 113) = 3.93; p=.05. En cuarto de primaria, explica un 34.6% de la varianza en las
puntuaciones en calculo, con una F (1, 89) = 46.65; p<.000. En quinto explica un 12.2% de
la varianza en la prueba de calculo, con una F (1, 121) =17.16; p<.000. En sexto de primaria
da cuenta de un 26.4% de la varianza, con una F (1, 85) =29.42; p<.000. Los resultados en
tercero de primaria, junto con la baja correlacién con la EOMO, para esta muestra, y con
esta prueba utilizada, parecen mostrar que otras variables no tenidas en cuenta tienen
relevancia en la ejecucién matematica. La consolidacion de los algoritmos de la suma y
la resta podrian haber condicionado la ejecucion en la prueba de calculo. Igualmente se
podria hacer mencioén a la posibilidad del uso de heuristicos para completar la prueba.
Por otro lado, factores motivacionales y/o de procesos atencionales podrian también estar
dando cuenta de la baja relacion entre la EOMO y el rendimiento matematico.

Tabla 7

Resumen del andlisis de regresion con los resultados obtenidos en la EOMO como variable independiente
prediciendo el rendimiento matemdtico. Organizado por cursos

Error estandar

2

B doB BETA p R
1 -434 116 -,359 0.012 0.129
20 -,254 ,051 -413 0.000 0.171
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Error estandar

B deB BETA p R
30 -136 ,069 -,183 0.05 0.033
g0 -, 408 ,060 -589 0.000 0.346
50 -,382 132 -,349 0.005 0.122
6° -679 125 -514 0.000 0.264

Con respecto al rendimiento académico, la Tabla 8 muestra a la EOMO con la
mayor capacidad explicativa de varianza. En primero de primaria, revela un 48% de
la varianza, F (1, 94) = 86.61; p<.000. En segundo de primaria, da cuenta de un 61%
de la varianza, con una F (1, 122) = 190.59; p<.000. En tercero de primaria explica un
52.8%, con una F (1, 113) = 127.33; p<.000. En cuarto de primaria, manifiesta un 50.3%
de la varianza en la nota media, con una F (1, 89) = 89.12; p<.000. En quinto explica un
33.3% de la varianza en el rendimiento académico, con una F (1,121) = 61.90; p<.000.
En sexto de primaria revela un 40% de la varianza de los resultados académicos, con
una F (1, 85) =56.17; p<.000.

Tabla 8

Resumen del andlisis de regresion con los resultados obtenidos en la EOMO como variable independiente
prediciendo la nota media. Organizado por cursos

Error estandar

B doB BETA p R
1° 9.07 016 -.692 000 480
20 9.26 010 -781 000 610
30 8.19 013 -726 000 528
g0 7.99 018 -709 000 503
50 7.67 020 -577 000 333
6° 8.16 032 -.638 000 407

Discusion y conclusiones

Operativizar medidas para la prevenciéon y deteccion de DA requiere de una
inversion amplia de tiempo y recursos, dado que se debe aplicar una gran bateria de
pruebas a un elevado niimero de alumnos/as. Contar con instrumentos agiles en su
correccion, asi como validos y fiables, que presenten relaciones con las habilidades
instrumentales evaluadas en los procesos de prevencion de DA, podria permitir una
optimizacién y mejor eficiencia del proceso. La MO se ha mostrado como un factor
cognitivo altamente relacionado con las DA (Raghubar, Barnes y Hecht, 2010; Kudo,
Lussier y Swanson, 2015). Sin embargo, hasta ahora, la medicién de la MO requeria de
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administraciones individuales de pruebas que median este constructo. En el contexto
educativo se necesitan procedimientos agiles que optimicen los procesos de valoracién
de la capacidad de MO. La EOMO muestra unas caracteristicas que se ajustan a las
necesidades aqui planteadas.

Los datos obtenidos en este trabajo ponen de manifiesto la relacion entre la EOMO y
diferentes variables relacionadas con el rendimiento académico, lo que podria apuntar
a considerar esta escala como un filtro o screening que permitiera reducir el nimero de
alumnos y alumnas a valorar en los planes de prevencién y deteccion de DA.

Con relacién al primer objetivo propuesto, los datos muestran una relaciéon sig-
nificativa de la EOMO con la eficacia lectora, la comprension lectora, el rendimiento
matematico y el rendimiento académico, a lo largo de toda la etapa de educacion
primaria. En este sentido, se confirma la primera hipdtesis de este trabajo: existe una
relacion inversa entre las puntuaciones en EOMO vy la eficacia lectora, comprensién
lectora, rendimiento matematico y rendimiento académico. Hemos de sefialar, no
obstante, que el TECLE no se muestra “cognitivamente exigente” en alumnos/as de
sexto de primaria, no encontrandose relaciones significativas entre éste y la EOMO.
Sin embargo, también podriamos plantear, ademas de los datos de Swanson (2003)
citados mas arriba, el hecho de que no existieran en la muestra de este nivel educa-
tivo alumnos/as con dificultades en lectura. Consideramos anadir a este respecto que
esta ausencia de relacion entre el TECLE y la EOMO no resulta significativa a efectos
practicos. El TECLE es un instrumento que valora la eficacia lectora, a fin de detectar
dificultades especificas de lectura. Pero en consonancia con la normativa planteada
en la introducciéon de este trabajo, y de acuerdo a la literatura cientifica, es en torno
a los cursos de tercero y cuarto cuando se puede establecer un patron lector alterado
como una dificultad especifica de lectura. Y en estos niveles, el EOMO y el TECLE
si que muestran una relacién significativa. Con respecto a la comprension lectora, el
EOMO muestra relaciones menos intensas a medida que se avanza en la etapa. Como
se mencionaba mas arriba, quiza factores atribuibles a las propiedades de la prueba
en niveles superiores podrian estar dando cuenta de esta tendencia. También se debe
sefalar la baja relacién que la EOMO ha mostrado con el rendimiento matematico
en tercero de primaria. Entendemos, en este caso también, que factores atribuibles
a la ejecucion de la prueba de calculo pueden estar dando cuenta de la baja relacién
entre ambas variables, dado que la relacion entre EOMO y la nota en Matematicas es
mucho mayor.

Respecto al segundo objetivo, con un valor mas intrinseco que propedéutico, los
datos han mostrado el caracter ciertamente predictivo de la EOMO sobre todas las
variables, confirmandose la segunda hipodtesis planteada en este estudio. Debemos
sefialar, no obstante, y en consonancia con lo anteriormente expuesto, que en el caso
del rendimiento matematico en tercero de primaria explica muy poca varianza a pesar
de la significacion de la relacion entre ambas variables. Con respecto al rendimiento
matematico, la varianza explicada por la EOMO es, en general, menor en todos los
cursos, en comparacion con el resto de variables. Por otro lado, es especialmente rese-
fiable el alto valor predictivo que la EOMO muestra sobre el rendimiento académico.
La varianza explicada por la EOMO a lo largo de los diferentes cursos oscila entre el
33% y el 61%, lo que supone plantear que, para la muestra obtenida, la EOMO explica,
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como minimo, un tercio de la nota media, llegando a ser responsable de casi dos tercios
de la nota media en segundo de primaria.

Debemos sefialar también las limitaciones de este trabajo. La obtencién de datos
en el contexto educativo, desde un enfoque centrado en la intervencion, condiciond el
disefio del estudio. El disefio cuasi-experimental y el muestreo incidental reducen la
potencia estadistica. Entendemos que tamafnos muestrales mayores, asi como muestreos
aleatorios habrian dotado de mayor poder estadistico y validez a esta investigacion.

También somos conscientes de la moderacién con que debemos considerar la EOMO
como predictor de las variables estudiadas. Entendemos este trabajo como un precursor
a partir del cual ahondar mas profundamente en las cualidades de esta escala. El uso
de disefios experimentales y muestras amplias podria permitir conocer puntajes cri-
ticos en la EOMO a partir de los que considerar la presencia de DA; los datos en este
estudio apuntan que, cuanto mayores son las puntuaciones, mas dificultades existen,
pero no se ha contado con muestras amplias para poder definir puntos normativos.

Este trabajo, en definitiva, apunta a la viabilidad de la EOMO para convertirse en un
instrumento de cribado en los procesos de prevencion-deteccion de DA, permitiendo
poner el foco en aquel alumnado que muestra signos compatibles con dificultades en
MO, las cuales se muestran relacionadas con las DA tal y como se ha demostrado en
diversos estudios cientificos ya citados a lo largo de este trabajo.

A la luz de los datos, consideramos oportuno continuar esta linea de investigacién
en coordinacion con organismos de la Consejeria de Educacion, Juventud y Depor-
tes de la Regién de Murcia y con el Equipo de Dificultades de Aprendizaje, lo que
permitira contar con muestras mayores, a fin de poder generalizar los resultados, asi
como el estudio de posibles perfiles diferenciales de la EOMO en funcién de las DA
que presente el alumnado.
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The professional competences of school counselors: the role that
they represent from pupils’ points of view
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Resumen

En el presente trabajo se presenta una investigacion realizada en los centros de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) de Cérdoba y su provincia, Espafia, con la finalidad de conocer
el rol que desemperia el orientador/a, las funciones y actividades que desarrolla, el tipo de ayuda
que le solicita el alumnado cuando acude a él, y como son las relaciones que establece con el
alumnado y sus familias, desde la vision del alumnado. La muestra estuvo compuesta por 328
alumnos, de los cursos 1% 2° 3°y 4° de la ESO, distribuidos en un total de 12 Centros de
Educacion Infantil y Primaria (CEIP), e Institutos de Educacion Secundaria (IES), nueve de
ellos de cardcter piiblico (76.2%) y tres de cardcter privado (23.8%). Se utilizé un método de
cardcter descriptivo y comparativo, para analizar las diferencias entre las puntuaciones medias
de los diferentes grupos. Los resultados obtenidos confirman que el alumnado valora positi-
vamente la labor que realiza el orientador/a y las relaciones son muy satisfactorias, aunque
existen diferencias en la percepcion de su labor en funcion del tipo de centro y del género. Puede
concluirse que la figura del orientador es un factor clave para el éxito académico del alumnado,
pero necesita delimitar sus funciones para desempefiar su labor tal y como se determina en la
normativa vigente.
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Abstract

The present research shows a study carried out in Obligatory Secondary Education (OSE)
centers in the city and province of Cordoba, Spain. The objective is to discover the role played
by school counselors, their duties and the activities they develop. The type of help that the
students request from these professionals and theirrelationships with students and families
from the learners’ perspective is also explored. The sample consisted of 328 students from the
Ist, 2nd, 3rd and 4th years of OSE, distributed throughout 12 Infant and Primary Education
Centers (IPEC) and Secondary Education Schools (SES), nine of which were public (76.2 %)
and three private (23.8%). The method used in order to analyze the differences between the
average scores obtained by the different groups was descriptive and comparative. The results
support the idea that the students positively value the work done by their counselors, and
that their relationships are also very satisfactory. However, the counselors” work is perceived
differently depending on the type of center and gender. Finally, it can be concluded that the
figure of the counselor is a key factor for the academic success of students, but it is necessary
to delimit their duties to work according to the current requlations.

Keywords: school counselor; duties; role; secondary education.

Introducciéon

Hace mas de veinte afios que en Espafia desde la implantaciéon de la Ley Organica
1/1990 de 3 de octubre de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE), se ori-
gind un cambio bastante significativo, no so6lo en la organizacion y estructuracion del
sistema educativo de forma general, sino que ademds supuso una mejora en la calidad
de la educacion resaltando los principios de comprensividad y diversidad, conformes
a la realidad social de ese momento. Con esta ley, se consiguié la regulacion de la
orientacion en el sistema educativo y la creacion del Departamento de Orientacion
como organo de planificacion y coordinacidon de la orientacion y la accién tutorial,
con la finalidad de desarrollar actuaciones dirigidas principalmente al alumnado de
Educacion Secundaria.

La LOGSE (1990), establece un modelo organizativo y funcional estructurado en tres
niveles de intervencion: aula, centro y zona que sustenta el actual modelo de orientacion
en Espafia. Esta ley, al contrario que las leyes anteriores (Ley Organica 5/1980, de 19
de junio, por la que se regula el Estatuto de Centros Escolares, LOECE, 1980, la Ley
Organica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educacion, LODE, 1985 y la
Ley General de Educacion de 4 de agosto de 1970, LGE, 1970) incide de manera clara e
inequivoca en el impulso de la orientacion de forma explicita a largo de su redaccion.
Actualmente, la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad
Educativa, (LOMCE, 2013) no contempla ninguna atencion especifica en relaciéon con
la orientacion, y deja establecido el sistema orientador tal y como hemos citado con
anterioridad a partir de la LOGSE y la LOE (Rodriguez, Ocampo, y Sarmiento, 2018).

Podemos afirmar (Amor, 2012) que, la LOGSE no solo consiguid que la orientacién
se convirtiera en un derecho, sino que, formara parte de las instituciones educativas.

En 2006, se publica la Orden Ministerial del 27 de julio que regula las funciones del
Departamento de Orientacién con relacion al centro, el alumnado, el profesorado y
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las familias. Estas actuaciones del Departamento de Orientacion se estructuran en dos
pilares: el primero de ellos, dedicado al asesoramiento y la orientacién del alumnado,
que depende directamente del orientador/a, y el otro, a la atenciéon del alumnado con
Necesidades Educativas Especiales (NEE) y grupos especificos, que dependen de otros
profesionales que también forman parte del Departamento de Orientacion. Entre sus
funciones encontramos; participar, animar, asesorar y trabajar conjuntamente en los
distintos foros de decision de la intervencion educativa en los centros y en la accién
orientadora del alumnado (Motoso, 2002, p.83).

La composicion del Departamento de Orientacion presenta diferentes singulari-
dades en funcién del contexto, del centro, de la comunidad e incluso del pais en el
que nos encontremos. De ahi se deduce que existen diferentes modelos de actuacion,
estructuras y funciones segtin la poblaciéon que deban atender. Segin Hervas Avilés
(2006, p.77), en Espafia sus funciones estan claramente definidas a través de cuatro
areas de intervencion:

e Orientacion el los procesos de ensenanza y aprendizaje
e Orientacion profesional

* Atencidn a la diversidad

e Orientacion para la prevencién y el desarrollo.

De acuerdo con Bisquerra (2005), estas areas no estan aisladas, sino que estan inte-
rrelacionadas y es precisamente su enlace lo que da unidad a la orientacién que se
dirige al individuo como un todo. El orientador/a debe favorecer la toma de decisiones
y las habilidades de autonomia para dotar de herramientas al alumnado ante la incer-
tidumbre que viven y los acontecimientos que se suceden (Villardén y Yahiz, 2013).
Coincidiendo con Velaz de Medrano (2011, p.129): “la orientacion en esta etapa debe
plantearse como un conjunto de acciones planteadas a lo largo de ella para facilitar y
potenciar el aprendizaje, el conocimiento y la gestién por parte del alumnado y de sus
propias competencias personales y profesionales”.

Martinez-Clares, Pérez y Martinez-Judrez, (2014), insisten en que hay que conceder
mayor importancia a la emotividad, a la dimension relacional, a entender la indecision
y la equivocacion como algo propio de la toma de decisiones, promoviendo la reflexién
y el autoconocimiento en el alumnado.

Los orientadores/as actuales y futuros, deben tener conocimientos sobre los aconte-
cimientos socioeconémicos, culturales, politicos y laborales “porque para orientar no
son suficientes los conocimientos derivados del ambito psicopedagdgico, es necesario
también indagar hacia donde y hacia qué orientamos. Es necesario un analisis de la
realidad para comprenderla, interpretarla y, si es preciso transformarla, porque forma
parte de su actividad profesional” (Santana Vega y Alvarez Pérez, 1996, p.71).

Comprobamos que a menudo, la practica orientadora manifiesta insuficiencias
que obstaculizan conseguir los objetivos que se le atribuyen como accion educativa.
Carencias que, segtin diversos autores (Alvarez Gonzalez, 2014; McCarthy & Watson,
2018 y Walker, Shenker & Hoover, 2010) estan relacionadas con el cumplimiento de
los principios de prevencion, desarrollo e intervencion social, con un predominio de
la intervencion de caracter remedial e individualizada. El escaso protagonismo de
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las funciones de consulta y formacién y fundamentalmente, la poca presencia de la
orientacién en el curriculo educativo y en escenarios relacionados con el contexto
familiar.

En la linea de lo anterior, la investigacion desarrollada por Carey, Martin, Harrington
y Michael (2018) sobre las funciones que realiza el orientador/a, concluyen como es
necesario realizar una revision de estas funciones, con la finalidad de aportar claridad
a las competencias de estos profesionales.

Por otro lado, Mekgwe y Kok (2017), analizaron las principales consultas que el
alumnado realiza a los Departamentos de Orientacion en una investigacién con mas
de trescientos alumnos y alumnas en centros educativos de Botswana (Sudafrica).
Concluyeron que, los temas mas notables de preocupacién entre el alumnado estan
centrados en la carrera personal, en concreto: la preparacion para entrevistas, las
carreras disponibles y la bisqueda de empleo. Por otro lado, Welsch y Widen (2019)
afirman que, existe una brecha de género en relacién con el tipo de consulta que el
alumnado realiza al orientador/a. Siendo mas notable la presencia de las chicas en
estas consultas.

Para Echeverria, (2008, p.38), el desafio esta en formar desde un enfoque mas global
que integre los objetivos que la orientacion plantea en la buisqueda del desarrollo integral
del alumnado, porque a pesar de todas las debilidades que se le atribuyen al trabajo
que desempefian los orientadores/as en la actualidad (Hernandez Rivero y Mederos
Santana, 2018; Martinez-Otero, 2018), también existen estudios (Alvarez Gonzalez,
Figuera y Torrado, 2011; Calvo, Haya y Susinos, 2012; Silva Teixeira, Fazendeiro y
Braga, 2016) que evidencian la relevancia y la necesidad de su papel en los centros de
Educacién Secundaria.

Por lo tanto, teniendo en cuenta el recorrido histérico y legislativo por el que han
ido desfilando las funciones del orientador/a en Espana pensamos que es el momento
de analizar y reflexionar sobre la realidad educativa en la que nos encontramos, para
constatar si estamos haciendo lo que realmente necesita la escuela, el alumnado, la
familia y la sociedad en general, y quizas replantearnos las modificaciones necesarias
(Martinez-Clarés y Martinez-Juarez, 2011) si fuera necesario.

Método
Objetivos

El objetivo general de este estudio, consiste en conocer la labor que desempefia el
orientador/a en los centros de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) de Cérdoba y
su provincia, en opinién del alumnado.

Para ello nos planteamos los siguientes objetivos especificos:

® Analizar la percepcidn que tiene el alumnado sobre el orientador/a de su centro:
sus relaciones, las funciones que realiza y la importancia que atribuye a su la
labor.

e Comprobar si existen diferencias en las respuestas del alumnado en funcién de
si conoce o no, al orientador/a de su centro.
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e Comprobar si existen diferencias en las respuestas del alumnado en funcion del
sexo y de la tipologia del centro (ptiblico o privado) en relacion con las dimen-
siones en las que se divide la escala AFO.

Poblacién y Muestra

La poblacion objeto de estudio esta constituida por el alumnado de Educacién
Secundaria Obligatoria (ESO) de Cdrdoba y su provincia. Mediante un muestreo de
conveniencia (Otzen & Manterola, 2017), se seleccionaron 328 alumnos y alumnas de
los cursos 1¢, 29, 3° y 4° de la ESO. Distribuidos en un total de 12 Centros de Educacion
Infantil y Primaria (CEIP), e Institutos de Educacion Secundaria (IES) (elegidos por
accesibilidad y proximidad) (Tabla 1). Nueve de ellos son de caracter publico (76.2%) y
tres de caracter privado (23.8%). E1 48% son mujeres y el 52% son hombres, con edades
que oscilan entre los 13 y los 17 anos (M= 2.15; D.T=.844). Se asumi6 un error muestral
del 4% para un nivel de confianza del 97%.

Tabla 1

Distribucién del alumnado participante por cada uno de los centros

Nombre del Centro N %
CEIP Virgen del Carmen 27 8,2
CEIP Antonio Gala 48 14.6
CEIP Francisco de los Rios 28 8.5
IES La Fuensanta 26 7.9
IES Luis de Gongora 33 10.1
CEIP Luis Carrillo de Sotomayor 25 7.6
CEIP Jesus Nazareno 22 6.7
IES Lépez Neyra 16 49
CEIP Marquez de Comares 26 7.9
CEIP San Francisco de Sales 29 8.8
IES Seneca 30 9.1
IES Trassierra 18 55

Total 328 100

Instrumento

Para alcanzar los objetivos previstos, se elabor6é un cuestionario con cinco pre-
guntas y un total de 30 items, con una escala de valoracién tipo Likert con cinco
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niveles de graduacién que van desde el menor (1) al mayor grado de acuerdo (5). Los
30 items pretenden analizar la figura del orientador/a en los Centros de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) y estan estructurados en cinco grupos de dimensio-
nes. En el primer grupo (D1), las variables estan relacionadas con la percepcion
que tiene el alumnado sobre el orientador/a de su centro, en la segunda dimension
(D2) se recogieron aquellas variables que estan relacionadas con las funciones que
desempena, el tercer grupo de variables (D3) lo conformaron los items relacionados
con las actividades que habitualmente realiza, la cuarta dimensién (D4) agrupa
los items relacionados con el tipo de relacién que mantiene el orientador/a, con el
alumnado y con sus familias, cuando y cémo se produce y grado de satisfaccion.
Y en el altimo grupo de variables (D5) se encuentran los items relacionados con el
tipo de ayuda que solicita el alumnado y las demandas que realiza cuando acude
al orientador/a de su centro.

Con el objetivo de garantizar la fiabilidad del instrumento, se realiz6 una bus-
queda documental con el fin de identificar las variables mas relevantes objeto de
nuestro estudio, asi como los instrumentos utilizados (validados y aplicados) en
otros estudios similares.

De esta primera fase, se extrajeron un conjunto amplio de preguntas (40). Estas
preguntas constituyeron la primera version del instrumento (Estebaranz, Mingorance
y Monescillo, 2001; Jariot, 2010) y fueron sometidas a criterio de expertos, quienes
valoraron la relevancia, pertinencia, intensidad, claridad y comprensividad de los
items (Thomas y Nelson, 2007). Se les solicité que respondieran con valores entre;
1= en desacuerdo con el item, hasta 5= totalmente de acuerdo con el item. Se esta-
blecié como criterio eliminar todas aquellas preguntas que fueran valoradas con 1,
2,3 y 4 y se mantuvieron las que habia un acuerdo del 95% entre los expertos. Tras
la informacion obtenida sobre la idoneidad de cada uno de ellos, se eliminaron los
que no se consideraron adecuados al objeto del estudio, y se obtuvo otra version de
la escala con 35 items. Con este procedimiento se cumplié la validez de contenido,
al realizar una previa revisién exhaustiva de investigaciones cuyo objetivo e instru-
mentos aplicados fueron similares a nuestro objeto de estudio, asi como la prueba
de jueces realizada con el conjunto inicial de items del instrumento.

Para comprobar la validez de comprension del cuestionario, se realizé un estudio
piloto a una sub-muestra de 20 alumnos y alumnas de forma presencial (Alaminos y
Castejon, 2006). Se analizo el grado de comprension desde un punto de vista cualitativo;
registrandose las preguntas, dudas y sugerencias que los sujetos realizaron en la sesion
presencial de cumplimentacion. Los resultados obtenidos nos aportaron informaciéon
sobre la eliminacion de aquellos items que no respondian adecuadamente (5).

Posteriormente, se calculé la fiabilidad mediante el coeficiente alfa de Cronbach,
obteniendo un a=.85 para los 30 items. En este caso la eliminacién de alguno de los
items de la escala no suponia ningtin incremento significativo en la fiabilidad, por lo
que se decidié mantenerlos.

Finalmente, con la escala para el “Andlisis de la Figura del Orientador en los cen-
tros (AFO)” definitiva se procedid a su aplicaciéon. En la tabla siguiente (Tabla 2) se
relacionan los items de la escala final y su distribucion por dimensiones.

RIE, 2020, 38(1), 71-88



Las competencias profesionales del orientador escolar: el rol que representa desde la vision del alumnado 77

Tabla 2

Relacién de los Ttems de la escala AFO y su distribucion por dimensiones

Dimensiones Variables ftems
Vi Piensas que es importante la figura del orientador en tu cen-
tro
V2 Crees que la labor que realiza en tu centro es necesaria
V.3 Solicitarias ayuda al orientador ante un problema personal
D1 V4 Crees que te puede ayudar en tus estudios
V.5 Consideras que las actividades que plantea son interesantes
V6 Crees que puede ayudarte para tomar decisiones sobre tu
futuro académico
V.7 Cuando has solicitado ayuda o consulta te ha atendido
V.8 Crees que orienta e informa sobre aspectos académicos
V.9 Crees que orienta e informa sobre aspectos profesionales
V.10 Crees que orienta y asesora sobre aspectos personales
D2 V.11 Crees que puede ayudar en tu aprendizaje
V12 Crees que puede orientar y prevenir las dificultades de
aprendizaje
V13 Crees que informa y asesora a tus padres sobre tu desarrollo
académico
V14 Desarrolla actividades para prevenir el fracaso en tus estu-
dios
Vis Realiza sesiones informativas sobre los posibles itinerarios
académicos
D3 V16 Des.arrolla acti.vidades para aumentar vuestra motivacion
hacia los estudios
V17 Realiz.a' actividades para que conozcdis vuestras aptitudes
y habilidades
V18 Desarrolla actividades para fomentar la interaccion en el
grupo
V.19 Es individual y personalizada
V.20 Aporta informacion y asesoramiento
V21 Es muy accesible y facilita el contacto
b V.22 Sélo se establece cuando existe una necesidad
V.23 La relacion con el alumnado es buena y satisfactoria
V.24 La relacion con la familia es buena y satisfactoria
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Dimensiones Variables [tems

Has solicitado ayuda en el estudio, superaciéon de asigna-

V.25 . .
turas y realizacién de trabajos.

V26 Has solicitado ayuda para conocer tus caracteristicas, apti-
) tudes e intereses

Va7 Has solicitado informacién sobre estudios, becas, cursos,

D5 ’ actividades.

Vo8 Has solicitado ayuda para tomar decisiones sobre tus es-
’ tudios

V29 Has solicitado ayuda para relacionarte y llevarte bien con
' tus companeros y tus profesores

V.30 Has solicitado informacion sobre técnicas de estudio

Procedimiento de recogida y analisis de datos

La escala AFO fue administrada durante los meses de marzo y abril del curso
académico 2014/15. Se especificé el objeto de estudio de la investigacion, su caracter
voluntario, asi como el compromiso de confidencialidad de los datos obtenidos. El
procedimiento se realizé en horas lectivas del curso, con previo acuerdo de la direccién
del centro, asi como del profesorado, que impartia clase en ese momento.

Con la intencion de dar respuesta al primero de los objetivos se realizé un analisis
descriptivo de los valores medios y las desviaciones tipicas, asi como la frecuencia de
las respuestas a cada uno de los items.

Para el segundo objetivo, se utilizé la prueba estadistica t de Student. Era necesario
comprobar la existencia de diferencias en las respuestas entre el alumnado que indican
conocer al orientador/a de su centro (N= 1) y alumnado que indican no conocer al
orientador/a de su centro (N= 2).

Para el ultimo de los objetivos, aplicamos de nuevo la prueba t de Students con la
intencion de comprobar si existen diferencias en funcién de la variable sexo y el caracter
o tipologia de centro educativo (publico o privado), con relacion a las dimensiones de
la escala AFO: D1, Percepcién; D2, Funciones; D3, Actividades; D4, Relaciones y D5,
Demandas.

Se utiliz6 la prueba de Levene como criterio para asumir si las varianzas eran iguales
o no. El nivel de confianza ha sido del 95% (p>.05).

Para los analisis descritos se utilizo el programa SPSS.22.

Resultados
A través de los analisis descriptivos los resultados obtenidos demuestran que los

estudiantes atribuyen una importancia alta a las variables relacionadas con la orient-
acion para prevenir las dificultades en los estudios item 12 (V.12=4.08%), seguida de la
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orientacion sobre aspectos académicos item 8 (V.8=4.05%). Por otro lado, el alumnado
percibe como menos importante recibir asesoramiento sobre técnicas de estudio item
30 (V.30=2.92%), y orientacién para conocerse a si mismo item 26 (V.26=2.64%). En un
segundo nivel de importancia, se localizan conceptos como: recibir informacién sobre
estudios posteriores, becas, cursos, etc., con una media de 2.60%, item 27 (V.27), seguida
de la ayuda para tomar decisiones sobre su futuro académico item 6 (V.6=2.59%) y, por
altimo recibir ayuda para relacionarse con sus compaferos/as y con sus profesores/
as item 29 (V.29=2.52%).

Comparando los valores de las medias en funcién de si el alumnado conoce o no al
orientador/a, podemos observar (Tabla 3), que en la mayoria de las medias, los valores
mas altos se encuentran en el grupo de alumnos que si conocen al orientador/a (N1),
puntuando mas alto en los siguientes items: en primer lugar en el item 1 (V.1) que
describe la importancia que se le atribuye a esta figura (M=3.73, D.T.=1.070), seguido
del item 2 (V.2) que destaca la labor que realiza (M=3.94, D.T.=.962) y el item 4 (V.4) la
ayuda que le puede prestar en sus estudios (M=3.38, D.T.=1.124). Finalmente en el item
5 (V.5), el alumnado matiza la gran relevancia en las actividades que realiza dirigidas
al alumnado (M=3.38, D.T.=1.027).

Sin embargo, los items cuyos valores punttian a favor del grupo N2 (alumnado que
no conoce al orientador/a de su centro), son los siguientes: el item 3 (V.3) en el que el
alumnado opina que no acudiria al orientador/a para solicitar ayuda relacionada con
aspectos personales (M=3.25, D.T.=1.412), y en el item 10 (V.10) en el que estima que
el orientador/a no orienta y asesora en el ambito personal (M=3.68, D.T.=1.301). Por
altimo, en el item 7 (V.7) el alumnado considera que no siempre obtiene respuesta
cuando solicita la ayuda del orientador/a en su centro (M=4.00, D.T.=.894).

Tabla 3

Estadisticos descriptivos de la escala AFO atendiendo a la variable si conoce al orientador/a de su centro

Variables Conoce al orientador/a N M D.T.

Si 219 3.73 1.070
V.1

No 24 3.29 1.429

Si 273 3.94 962
V.2

No 49 3.65 1.200

Si 268 3.22 1.463
V.3

No 51 3.25 1.412

Si 262 3.38 1.124
V4

No 47 2.81 1.313

Si 265 3.38 1.027
V.5

No 46 3.26 953

Si 269 3.70 1.110
V.6

No 49 3.20 979
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Variables Conoce al orientador/a N M D.T.

Si 220 3.82 1.287
V.7

No 36 4.00 .894

Si 250 4.07 1.033
V.8

No 46 3.93 1.323

Si 268 3.98 1.022
V.o

No 51 3.88 1.211

Si 261 3.57 1.140
V.10

No 50 3.68 1.301

Si 271 3.89 1.000
V.11

No 52 3.60 1.317

Si 268 4.07 935
V.12

No 50 4.14 1.010

Si 271 3.48 1.157
V.13

No 52 3.54 1.290

Si 257 3.42 1.267
V.14

No 47 3.06 1.309

Si 246 3.54 1.207
V.15

No 44 3.32 1.475

Si 243 3.44 1.128
V.16

No 44 3.20 1.407

Si 237 3.31 1.162
V.17

No 46 2.98 1.291

Si 240 3.38 1.200
V.18

No 43 3.07 1.387

Si 264 3.61 1.235
V.19

No 48 3.04 1.368

Si 268 3.85 1.040
V.20

No 51 3.76 1.142

Si 263 3.52 1.105
V.21

No 50 3.74 1.157
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Variables Conoce al orientador/a N M D.T.

Si 264 3.38 1.208
V.22

No 50 3.50 1.147

Si 263 3.76 1.060
V.23

No 48 3.40 1.180

Si 264 3.74 1.025
V.24

No 48 3.52 1.203

Si 266 297 1.471
V.25

No 50 3.44 1.358

Si 263 2.62 1.387
V.26

No 49 2.78 1.571

Si 263 2.57 1.476
V.27

No 46 2.78 1.534

Si 257 2.53 1.389
V.28

No 48 2.92 1.596

Si 260 2.50 1.340
V.29

No 49 2.63 1.510

Si 272 294 1.494
V.30

No 50 2.80 1.525

La prueba ¢ para muestras independientes, detect6 diferencias significativas a favor
del alumnado que si conocia al orientador/a de su centro (N1), en el item (V.6) “Crees
que puede ayudarte para tomar decisiones sobre tu futuro académico” (t, = 2.942,
p<.05). Igualmente, existen diferencias significativas entre las dos muestras, a favor
del alumnado que si conoce al orientador/a (N1), cuando se le pregunta al alumnado
sobre la relacién que mantiene el orientador/a, concretamente en el item 19 (V.19)
en referencia a la relacion del orientador/a con el alumnado y con sus familias, “Es
individual y personalizada” (t,,= 2.884, p<.05), y en el item (V.23) “La relacion con el
alumnado es buena y satisfactoria” (t, = 2.130, p<.05).

En cambio, cuando se le pregunta al alumnado sobre el tipo de ayuda o las deman-
das que solicita cuando acude al orientador/a de su centro, encontramos diferencias
significativas a favor del alumnado que no conoce al orientador/a de su centro (N2), en
las respuestas al item “Has solicitado ayuda en el estudio, superacion de asignaturas
y realizacién de trabajos” (V.25), con los siguientes resultados entre los dos grupos
(t;, = -2.097, p<.05).
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Tabla 4

Estadisticos descriptivos de las dimensiones de la escala AFO seguin la variable sexo

Dimensiones Sexo N M D.T.

M 157 3.29 794
(D1) Percepcion

H 171 3.13 .823

M 157 3.81 661
(D2) Funciones

H 171 3.56 824

M 157 3.07 1.096
(D3) Actividades

H 171 2.89 1.166

M 157 3.54 676
(D4) Relaciones

H 171 3.38 789

M 157 2.55 1.051
(D5) Demandas

H 171 2.62 1.058

Atendiendo a la diferencia de sexo entre los participantes, podemos observar (Tabla
4) que, en la mayoria de ellas, las mujeres presentan valores mas altos en las puntua-
ciones de las medias. La prueba t de Students para muestras independientes detectd
diferencias significativas a favor de las mujeres en las dimensiones: (D2) (t,,.= 3.018,
p<.05) relacionada con las funciones que desempefia el orientador/a en el centro, y en
la dimension (D4) que agrupa las variables relacionadas con el tipo de relacion que

establece el orientador/a con el alumnado y con sus familias (t,, .= 2.035, p<.05).

Tabla 5

Estadisticos descriptivos de las dimensiones de la escala AFO segiin el tipo de centro

Dimensiones Tipo de Centro N M D.T.
Publico 250 3.17 .808
(D1) Percepcion
Privado 78 3.35 .814
Publico 250 3.63 794
(D2) Funciones
Privado 78 3.82 .623
Publico 250 2.90 1.146
(D3) Actividades
Privado 78 3.22 1.070
Publico 250 3.45 761
(D4) Relaciones
Privado 78 3.49 676
Publico 250 2.63 1.079
(D5) Demandas
Privado 78 2.47 965
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En relacion con el tipo de centro encontramos que, en la mayoria de las variables
se obtienen medias de rango mas elevadas en las respuestas del alumnado de centros
privados, a excepcion de la (D5) en la que la media punttia mas alta (2.63%) a favor
de los centros ptiblicos (Tabla 5). En esta dimensidn, se centran los items relacionados
con las demandas que realiza el alumnado cuando acude al orientador/a de su centro.

La prueba t de Students para muestras independientes, detectd diferencias signi-
ficativas a favor de los centros privados en la dimensién (D1), que agrupa los items
relacionados con la percepcion que tiene el alumnado sobre la figura del orientador/a
en el centro (t,,=-1.782, p<.05), y en la (D3), que agrupa los items relacionados con las
actividades que desarrolla el orientador/a en el centro (t,,,= -2.154, p<.05).

Discusion y conclusiones

En este estudio, se ha observado que la valoracién del alumnado en relacion a la
figura del orientador/a, en general, es bastante positiva. Principalmente, la importancia
de su labor la sitian en la ayuda que les puede aportar en aspectos relacionados con la
orientacion académica, las dificultades que puedan tener en sus estudios, la evaluacion
y las dificultades de aprendizaje. Resultados en consonancia con las aportaciones de
Mekgwe y Kok (2017).

El alumnado considera el rol del orientador/a como un factor clave para atender a
las necesidades educativas del estudiante (Boza, 2005; Ferrandis, Grau y Fortes, 2010).
Se trata de optimizar sus capacidades y capacitarle para afrontar las dificultades que
puedan aparecer a lo largo de su itinerario académico (Amor, 2016).

A la orientacion personal del alumnado, relacionada con la ayuda y el asesora-
miento necesario para afrontar y mejorar las relaciones con el resto de sus companeros
y con sus profesores/as (Bisquerra, 2005, 2013), el alumnado atribuye menos impor-
tancia, quizas porque en nuestro pais el modelo de orientacion mas utilizado hasta el
momento (Martinez-Clarés y Martinez-Judrez, 2011) ha sido el académico y obliga a
que la orientacién personal pase a un segundo plano. Algunos autores, identifican este
proceso de orientacion con el Modelo de Orientacion aleman: centrado en la formacién
académica, como complemento a los contenidos de la asignatura (Gairin, Armengol,
Munoz y Rodriguez-Gémez, 2015).

Sin embargo, el Modelo de Orientacién anglosajon centrado en el desarrollo personal
e interpersonal del alumnado, segiin Bisquerra, (2013), incluso siendo el mas promovido
por el marco europeo de Educacion Superior, (Gairin, et. al., 2015) es el que menos se
pone en practica en todas las etapas del sistema educativo espafiol.

Numerosos estudios confirman, que desde la dimension personal podemos desa-
rrollar competencias relacionadas con el saber, el hacer y el ser en los estudiantes
(Torrecilla, Rodriguez, Herrera y Martin, 2013). Actualmente, se promueve un Modelo
de Orientacién basado en el desarrollo completo del alumnado, (Amor y Dios, 2017 y
Velaz de Medrano, Gonzalez Benito y Lopez Martin, 2018) como respuesta a las necesi-
dades que se plantean en la praxis diaria de los centros educativos. Un Modelo Integral
que aborde aspectos académicos, personales, profesionales y sociales en la formacién
de los estudiantes puede contribuir, no solo a una formacién armoénica y completa del
alumnado, sino también a incrementar la calidad en la educacion (Amor, 2016).
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El alumnado también considera menos significativo recibir formacion sobre técni-
cas de estudio cuando acude para solicitar ayuda al orientador/a. Estudios anteriores
(Mendieta Toledo, L.B.; Mendieta Toledo, L.R. y Chamba Zambrano, 2015) evidencian
la importancia de la aplicacion de técnicas de estudio, porque produce efectos positivos
en el rendimiento escolar de los estudiantes.

Segtin una investigacion realizada por Muelas y Beltran (2011), en el alumnado de
la ESO, las técnicas de estudio mas apropiadas para esta etapa son la lectura, la toma
y elaboracion de apuntes, las anotaciones marginales, el subrayado, el resumen, el
esquema, los mapas conceptuales, la memorizacién y el recuerdo, los recursos nemo-
técnicos, los mapas mentales, entre otras. (p.180).

Con los resultados obtenidos en este trabajo, también hemos podido comprobar
que el alumnado que conoce al orientador/a, y por lo tanto ha acudido para recibir su
apoyo en algin momento, es el que manifiesta que le puede proporcionar ayuda para
tomar decisiones y configurar su itinerario académico (Velaz de Medrano, Gonzalez
Benito y Lépez Martin, 2018). Ademas considera que la relacién que existe entre ambos
es muy buena y satisfactoria, a la vez que bastante personalizada.

Del mismo modo, hemos comprobado que el grupo de alumnos/as que afirma
no conocer al orientador/a ratifica, que no acude para solicitar ayuda a esta figura,
ni siquiera para el asesoramiento en aspectos académicos relacionados con las asig-
naturas, los contenidos o los trabajos que debe realizar. Este planteamiento nos hace
reflexionar sobre la posicion que adopta el orientador/a actualmente, un tanto alejada
de las funciones o el liderazgo, que por su papel relevante en los procesos de cambio
y mejora escolar deberia tener (Janson, Stone & Clark, 2009).

Existen centros en los que al orientador/a acuden muy pocos alumnos/as, incluso
en muchas ocasiones, es conocido por un escaso numero (Cano, y Garcia Nieto, 2009).
Quizas por la concepcion, aun persistente, del orientador/a como psicélogo escolar que
solo ejerce labores de ajuste personal y emocional. Ademas, uno de los inconvenientes
que tiene el rol del orientador/a es la gran cantidad de funciones y demandas, algunas
de ellas, que van mas alla de las establecidas legislativamente (Hernando y Montilla,
2009), y por tanto conlleva a una confusion por parte, no solo de ellos, sino de toda la
comunidad educativa de la que forman parte. Como nos anticipaban Carey, Martin,
Harrington y Michael (2018), seria necesario hacer una revisién de las funciones y
competencias de estos profesionales.

La realidad nos demuestra que haber involucrado a los orientadores en activida-
des poco relacionadas con la orientacion y el asesoramiento al alumnado (Velaz de
Medrano, Gonzdlez Benito y Lopez Martin, 2018) ha dado lugar a la existencia de
barreras por parte del alumnado y a la falta de claridad en sus funciones, lo cual les
impide desarrollarse y dedicarse de una forma mas directa a las tareas propias que su
rol determina (Lambie & Williamson, 2004, p.124).

En relacién con las diferencias encontradas en funcién del sexo, hemos observado
que en general son las mujeres las que puntiian mas alto en todas las dimensiones,
pero de manera mas significativa, en primer lugar, en las variables relacionadas con
las funciones que desempenia el orientador/a, en concreto acciones dirigidas a la orien-
tacion de aspectos académicos, personales y la prevencion de dificultades académicas,
en segundo lugar y coincidiendo con investigaciones anteriores (Hernandez y Mederos,
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2018; Martinez-Otero, 2018; Welsch y Widen, 2019) en las variables relacionadas con el
tipo y la calidad en las relaciones que establece el orientador/a, con ellas y con su familia.

En el analisis de los resultados en funcién del tipo de centro educativo, ptblico o
privado, es el alumnado de los centros privados los que apuntan hacia valores mas
altos en la mayoria de las variables, aunque se detectan algunas diferencias. Para
conocer de forma mas exacta donde se encuentran estas diferencias, comprobamos
que el alumnado de los centros privados tiene una mejor percepcion del orientador/a
de su centro, y valora de forma positiva las actividades que realiza. En estudios ante-
riores (Bolu & Oredugba, 2017 y Cano y Garcia Nieto, 2009), también se encontrd
una mejor percepcion de las funciones que del orientador/a en las respuestas del
alumnado de centros privados. No obstante, los alumnos/as de los centros ptblicos
valoran mas positivamente la ayuda y demanda que solicitan al orientador/a, en
concreto, en aspectos relacionados con la orientacion para el estudio, la superacién
de asignaturas y la realizacién de trabajos, ademas de la ayuda para tomar decisiones
sobre sus estudios.

Nos gustaria resaltar que la importancia y la necesidad de la figura del orientador/a
en la Ensefianza Secundaria en Espafia estd ampliamente demostrada, en este trabajo y
en muchos mas en nuestro pais (Alvarez Gonzalez, 2014; Bisquerra, 2013; Calvo, Haya
y Susinos, 2012; Martinez-Clares y Martinez-Juarez, 2011; Mufioz y Gairin, 2013) y mas
alla del ambito nacional (Lépez Martin y Gonzalez Villanueva, 2018 y McCarthy &
Watson 2018 y Walker, Shenker & Hoover, 2010). El problema posiblemente radique en
definir sus funciones y priorizar sus actuaciones en aquellos ambitos y espacios, para
los que fue creada esta figura. La realidad con la que nos encontramos actualmente
en la practica aun se encuentra muy alejada del modelo teodrico en el que se basa la
figura del orientador/a (Velaz de Medrano et al., 2001).

Como posible limitacion resaltamos el sesgo que conlleva obtener datos y conclu-
siones a partir de las propias percepciones y opiniones tinicamente desde la vision el
alumnado. Una triangulacion de la informacién desde la perspectiva del alumnado, el
profesorado y los orientadores enriqueceria los resultados de investigacion.

Para futuras investigaciones se sugiere ampliar la muestra y el tipo de instrumentos
para la recogida de informacion, tales como la observacion, las entrevistas, etc., Esta
triangulacion de la informacion permitiria conocer con mayor detalle y en profundidad
la realidad del trabajo del orientador/a en los centros. Igualmente, se propone estudiar
otro tipo de variables como, la experiencia y la formacion del orientador/a.
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Resumen

La orientacion es el primer eje de las politicas activas de empleo de la Estrategia Espafiola
de Activacion para el Empleo. Esta disciplina presenta un claro posicionamiento tedrico-formal
justificado por el influjo de las directrices y modelos europeos, y por toda una red de normas
educativas, formativas y sociolaborales. Asi mismo, la coyuntura actual sitiia a la orientacion
ante el reto de aportar soluciones y mejorar la dinamizacion de las politicas de empleo. Estos
retos y realidades en el marco sociolaboral se complejizan atin mds ante la observacion del ter-
reno de actuacion prdctica real, condicionada por los efectos de la 1iltima crisis econdmica, que
refleja un escenario de politicas, sistemas, estructuras y servicios de orientacion con evidentes
dreas de mejora. A partir de un diseiio de Teoria Fundamentada, alineado con el paradigma
cualitativo/interpretativo y los fundamentos del interaccionismo simbolico, se analizo a través
de entrevistas semiestructuradas toda una diversidad de voces autorizadas, tanto a nivel
nacional como internacional, emergiendo un abanico de temas que dibujan el terreno actual
de la orientacién en las proximas décadas. Los resultados describen las debilidades, amenazas,
fortalezas y oportunidades de nuestro sistema, especialmente en la compleja 1iltima década. Se
concluye con la confianza en un futuro mejor, que pasa obligatoriamente por afrontar los retos
y debilidades que emergen de esta investigacion, asi como el reforzamiento de las dindmicas
mds positivas que se observan en el sistema de orientacion.
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Abstract

Orientation is the first axis of active employment policies, structured in the Spanish Activa-
tion Strategy for Employment 2014-2016. This scientific discipline presents a clear theoretical
and formal position, justified by the influence of European guidelines and models, and by a
myriad of educational, training and socio-labor standards. Likewise, the present and future
situation places professional orientation in the face of the challenge of providing solutions and
improving the dynamisation of employment policies. These remains and realities that show the
orientation in the socio-labor framework, are further complicated by the observation of the field
of practical and real action, a territory conditioned by the effects of the last economic crisis,
which draw a scenario of policies, systems, structures and services of professional orientation
with evident areas of improvement. Based on a design of Grounded Theory, aligned with the
qualitative / interpretative paradigm and the foundations of symbolic interactionism, a semi-
structured interviews were analyzed through a variety of authorized voices, both nationally
and internationally, emerging a range of themes that draw the current ground of orientation in
the coming decades. The results describe the weaknesses, threats, strengths and opportunities
of our system, especially in the complex last decade. It concludes with confidence in a better
future, which necessarily involves facing the challenges and weaknesses that emerge from this
research, as well as reinforcing the most positive dynamics observed in the guidance system.

Keywords: Career guidance; qualitative research; employment policy; flexibility;
economic recession; Spain.

Introduccion

La orientacion estd alcanzando un reconocimiento importante en las leyes laborales.
Su posicionamiento oficial como primer eje de politicas activas de empleo es evidente,
tal y como se muestra en el Real Decreto 1032/2017, de 15 de diciembre, por el que se
aprueba la EEAE 2017-2020. Pero su desarrollo real practico, junto a las dudas sobre
las pruebas cientificas que demuestren su impacto, contrasta con nuestro panorama
de relaciones laborales, caracterizado por una significativa problematica de acceso y
mantenimiento en el empleo, junto a una cuestionable calidad del mismo para amplias
capas de nuestra sociedad (Torres, 2015).

Varios aspectos han favorecido el aumento del peso politico de la orientacidn, situan-
dola como una disciplina a desarrollar por los responsables politicos (Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos, 2004). Primeramente, la centralidad
del desarrollo de la empleabilidad, planteada por la Unién Europea no como creacién
de empleo directo, sino como la mejora de las condiciones de acceso y promocién en el
empleo (Garcia-Hernandez & Cortes, 2019). Este concepto sittia a la orientacion como
su elemento facilitador junto a otras politicas activas como la formacién o la inter-
mediacion laboral. Empleabilidad que subraya la importancia de la responsabilidad
individual como forma de adaptacion a las cambiantes exigencias del mercado laboral.
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En segundo lugar, el paradigma de flexiseguridad, que sitia a la orientacion en
esa pluralidad de dispositivos que tejen una tedrica red de nueva seguridad ante las
dinamicas de los mercados de trabajo transicionales (Wilthagen & Tros, 2004), poniendo
el acento no tanto en la seguridad tradicional del periodo fordista, sino mas bien la
seguridad en el empleo en general (Fernandez & Serrano, 2014). En tercer lugar, la
orientacién a lo largo de la vida, derivada del aprendizaje a lo largo de la vida, clave
en la sociedad del conocimiento, que considera especialmente valiosa la mejora com-
petencial como forma de gestionar mejor la carrera (Sanchez Garcia, 2017).

De esta forma, la orientacion trata de conectar los mundos de la educacion formal,
el empleo y la formacién para el empleo, planteando una mejor gestion de carreras
y competencias (Echeverria, 2016; Sobrado & Cortés, 2009). Pero estas funciones de
la orientacién se vienen desarrollando en un contexto que plantea unos estados de
cuestionamiento e inestabilidad constante de los desarrollos de carrera (Corominas,
2006). Todo ese andamiaje tedrico-normativo contrasta claramente con los efectos de
la tiltima crisis econémica, que parece haber superado claramente las posibilidades de
prevencion y respuesta de nuestro sistema de orientacion.

Comparando el momento pre-crisis con la actualidad, se muestra segin los datos
de la Encuesta de Poblacion Activa (IV trimestre), una bajada de la tasa de actividad
(2007-2018) de 0.86 puntos, con grandes cambios por franjas de edad (subiendo en vete-
ranos, y disminuyendo en jévenes). Una poblacion ocupada que disminuy6 durante 6
anos (2008-2014) destruyéndose 3.8 millones de empleos, generandose posteriormente 2
millones (2014-2018; con fuertes transformaciones internas (menos jornadas completas,
y mas jornadas parciales). Una tasa de desempleo que paso6 del 7.9% al 26.9% (2007-
2013), bajando al 14.5% al final de 2018. Dibujando distintos escenarios en materia de
desempleo y temporalidad dentro del mismo pais.

Cabe indicar que nuestro sistema de orientacion se enmarca en unas politicas de
empleo que son las que mayor porcentaje de PIB protagonizan de la UE, con un 3.3%.
Este buen posicionamiento cambia al medir la relaciéon gasto en politicas de empleo/
punto tasa de desempleo, ya que Espana con un 0.12% presenta un gasto muy inferior
a la media europea. Dentro de las politicas de empleo, las politicas activas suponen
un 0.41% del PIB espafiol, inferior a la media europea, y muy alejado de paises como
Dinamarca con un 1.42%. Especialmente llamativo es el peso de las politicas de orien-
tacion en las politicas activas, que protagonizan un 15% en Espafia, en comparacién
con el 30% de media de la UE. Con la singularidad de que Espara es quien mas peso
dedica al fomento del emprendimiento en Europa, un 20% de sus politicas activas,
en comparacion con la media del 5% (Consejo Econémico y Social, 2016). Asi mismo,
diversos estudios sobre los sistemas de orientacion autondmicos vienen sefialando su
débil articulacién (Garcia-Hernandez & Sanchez-Santamaria, 2013).

Para tratar de dar respuesta a este planteamiento del problema de investigacion, el
enfoque metodolégico desarrollado ha sido netamente cualitativo, escogiendo el disefio
de Teoria Fundamentada (Grounded Theory) como mas adecuado por sus planteamientos
alineados con el paradigma cualitativo/interpretativo y los fundamentos del interaccio-
nismo simbdlico. Disenio que se dota de un procedimiento sistematico cualitativo para
generar una teoria explicativa de un area especifica (Glaser, 2014).
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Método

Se ha optado por una investigacion cualitativa, con un enfoque dirigido a los puntos
de vista subjetivos, a través de un disefio de teoria fundamentada. Con el método de
recogida de datos de entrevista semiestructurada. La finalidad de esta investigacion ha
sido analizar el estado de opinidn del ecosistema de personas expertas en orientacion
y el empleo.

Objetivos

La investigacion se ha fijado como objetivo general el analizar el papel de la orien-
tacion profesional en las actuales politicas de empleo, y como objetivos especificos:
1) Entender las razones por las que la orientacion profesional adquiere un papel
estratégico en las actuales politicas de empleo; 2) Entender las limitaciones, contra-
dicciones, ambivalencias de la orientacion ante las dindmicas y retos del mercado
laboral espanol; 3) Explorar el grado de integracion que se experimenta en torno a la
orientacion profesional; 4) Analizar los discursos en torno al planteamiento y cumpli-
miento de los objetivos fijados para la orientacion en materia de politica de empleo
(Garcia-Hernandez, 2019.

Muestra

La muestra final se compone de 52 personas expertas, (17% internacionales, 45%
nacionales, y 38% autondmico). Una muestra inicialmente flexible en su composicion
numérica, pero diversa, para poder captar los discursos de expertos en diversos ambitos:
academia; agentes sociales; organismos internacionales; tercer sector; y Administracion
(Neuman, 2009).

Se contactd con las personas expertas a través de una carta; y tras la respuesta afirma-
tiva se agendaba la forma de realizacion de la entrevista semi-estructurada (presencial
o Skype), comunicando el interés en grabar el audio de esta para su posterior analisis,
siempre garantizando el cardcter anénimo de las opiniones (Alcadipani & Hogdson,
2009). No se realizaron mas de 52 entrevistas (Ver Tabla 1) al considerar el investigador
saturado el discurso (Herndndez, Fernandez & Baptista, 2010).

Tabla 1

Listado de personas entrevistadas.

Organizacion. Cargo de la persona. Ubicacion

Organizacién Internacional del Trabajo OIT. Economist Research Department. Ginebra (Suiza).

Centro Europeo para el Desarrollo de la Formacion Profesional CEDEFOP. Project manager on
lifelong guidance. Tesalonica (Grecia).

CEDEFOP, y Fundacion Tripartita para la Formacién en el Empleo. Representante. Madrid.
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Organizacion. Cargo de la persona. Ubicacion

European Lifelong Guidance Policy Network ELGPN representante espafiol. Jefe de la Subdi-
recciéon General de Orientacion y Formacion Profesional. Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte. Madrid.

Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte. Madrid. Ex-representante de la Direccién General
de Formacién Profesional

Universidad Complutense de Madrid. Profesora Departamento de Psicologia Social. Ex- Inves-
tigadora en European Trade Union Institute - Confederacién Europea de Sindicatos.

Investigador experto en formacién profesional y politicas de empleo. Colaborador de:
CEDEFOP, Fundacion Europea para la Formacion y gobiernos estatales y regionales. Barce-
lona.

Fondo Social Europeo. Representante Directorate-General for Employment, Social Affairs and
Inclusion. Bruselas.

Comision Europea. Directorate-General for Economic and Financial Affairs. Unit Economies
of the Member States. Responsable Gestion seguimiento reformas y Semestre Europeo Espana.
Bruselas.

Universidad Auténoma de Madrid. Profesor departamento de sociologia.

Universidad Auténoma de Barcelona. Profesor Departamento sociologia. Miembro Centre
d’estudis sociologics sobre la vida quotidiana i el treball QUIT, e Instituto Estudios del Trabajo
IET. Barcelona.

Universidad de Barcelona. Catedratico Emérito de Métodos de Investigacion y Diagnoéstico en
Educacion. Barcelona.

Universidad Nacional de Educacion a Distancia Profesora Departamento Métodos de Investig-
acion y Diagnostico en Educacion II. Miembro del Consejo Asesor Nacional Revista Espafiola
de Orientacion y Psicopedagogia. Madrid.

Universidad de Zaragoza. Profesora Departamento Métodos de Investigacion y Diagnostico,
en Educacion Zaragoza.

Universidad de Salamanca. Profesor Departamento de Economia e Historia Econdmica.

Universidad de Oviedo. Profesora Departamento de Economia Aplicada. Miembro de la Aso-
ciacion Espaniola de Economia del Trabajo. Oviedo.

Asociacion Navarra de Empresa Laborales. Técnico de emprendimiento. Pamplona.
Universidad Publica de Navarra. Profesora Departamento de Trabajo Social. Pamplona.

Universidad del Pais Vasco. Catedratico de Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social. De-
partamento de Derecho de la Empresa. San Sebastian.

Universidad Auténoma de Barcelona. Catedratico de Derecho del Trabajo. Barcelona.
Universidad de Vigo. Catedratico Derecho del Trabajo y la Seguridad Social. Vigo.

Departamento de Educacion Gobierno de Navarra. Profesor asignatura Formacion y Orient-
acion Laboral. Asociacién Nacional de Profesorado de FOL. Pamplona.

Fundacion Formacion y Empleo Miguel Escalera FOREM. Presidenta confederal. Madrid.
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Organizacion. Cargo de la persona. Ubicacion

Asociacién Nacional de Agencias de Colocacion. Presidencia. Madrid.

Asociacion de Empresas de Trabajo Temporal y Agencias de Colocacion en Espafia ASEM-
PLEO. Director. Exdirector General de Empleo de la Generalitat de Catalunya. Madrid.

Servicio Publico de Empleo Estatal (SEPE). Representante Subdireccién General Adjunta de
Politicas Activas de Empleo. Madrid.

Partido Socialista Obrero Espafiol. Ex-Secretaria de Estado de Empleo del Ministerio de Em-
pleo y Seguridad Social. Madrid.

Consultoria Politicas y Proyectos Sociales. Representante. Valencia.

Caritas Espana. Representante. Madrid.

Fundacioén Secretariado Gitano. Subdirector de Programas. Madrid.

Fundacién Tomillo. Representante. Madrid.

Fundacion Novia Salcedo. Representante. Bilbao.

Gobierno de La Rioja. Representante Consejeria de Industria y Empleo. Logrofio.
Departamento de Politicas Sociales del Gobierno de Navarra. Representante. Pamplona.
Servicio Navarro de Empleo. Jefe Seccién Intermediacién y Orientacién. Pamplona.
Instituto Aragonés de Empleo. Representante Direccion Oficina Empleo. Zaragoza.
Servicio Navarro de Empleo. Orientador nivel A. Pamplona.

Confederacion Empresarios de Navarra. Representante. Pamplona.

Entidad 1 Tercer Sector de Accidn Social Navarra. Representante. Pamplona

Entidad 2 Tercer Sector de Accidn Social Navarra. Representante. Pamplona.

Entidad 3 Tercer Sector de Accidn Social Navarra. Representante. Pamplona.
Universidad Publica de Navarra. Jefe Servicio de Orientacion Profesional. Pamplona.
Instituto Navarro para la Formacidn, el Reciclaje y el Empleo. Representante. Pamplona.
Centro Europeo de Innovacion y Empresa. Directora. Pamplona.

Consorcio Desarrollo Rural zona norte. Director. Navarra.

Unién General de Trabajadores Navarra. Representante. Pamplona.

Ayuntamiento Pamplona. Representante. Area Bienestar Social. Pamplona.

Técnico de Empleo y Juventud Ayuntamiento. Representante. Localidad navarra.
Ayuntamiento Pamplona. Representante Equipo Incorporacién Socio Laboral. Pamplona.
Periédico autondémico. Responsable Secciéon Empleo y Emprendimiento. Pamplona.
SEPE Gipuzkoa. Representante. San Sebastian.

Servicio Navarro de Empleo. Directora Gerente. Pamplona.

Fuente: Elaboracion propia.
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Instrumento

El instrumento clave es la propia persona investigadora, encargada de obtener
percepciones, discursos, vivencias, y formas de expresion. El autor de la investigacion
se introdujo en la atmdsfera que rodea al sistema de la orientacién, recogio los datos y
las unidades de analisis, y los analizé convenientemente. Las principales herramientas
han sido tres. Primeramente, la documentacion analizada (libros, articulos, informes,
etc.). Seguidamente, el cuaderno de bitacora (de campo, y de andlisis). Finalmente, la
entrevista semiestructurada como herramienta clave (Kvale, 2011), el disefio de esta
principal herramienta partié de un primer guion alineado con el principio de antici-
pacion, al tomar en consideracion la posterior etapa de analisis, teniendo en cuenta los
cinco grandes cddigos (categorias a priori) establecidos en la investigacion.

* Razones del papel actual de la orientacion las politicas de empleo.

Valoracion del grado de integracion e interconexion en los sistemas de orienta-
cion.

Limitaciones que presenta esta disciplina en materia de politica de empleo.
Tratamiento de la evaluacion de las medidas de orientacion.

Opiniones sobre el futuro de la orientacion en materia de politica de empleo.
Se busco la calidad en la investigacion, de forma que el rigor se asocie con la soli-
dez del proceso investigador. Cuidando los criterios de: indicacion y adecuacion
del disefio; diversidad de voces, inclusividad y validez democratica (Tashakkori
& Teddlie, 2003); dependencia (Creswell, 2009); credibilidad (Sabirén, 2006); y
calidad de las entrevistas realizadas. Las 360.630 palabras recolectadas en el
transcurso de las 52 entrevistas aportan una cantidad de respuestas espontaneas,
ricas, especificas y pertinentes (Flick, 2015) (Ver Tabla 2).

Tabla 2

Guion de entrevista

Preguntas realizadas

1.- ;Cémo valoraria el desarrollo experimentado por los sistemas de orientacion profesional en
los ultimos afios en Espafia?

2.- ;Como entender el estatus otorgado a la orientacion profesional en las politicas laborales
actuales?

3.-Las instituciones vienen hablando de nueva cultura de empleo. ;Qué opinion le merece la
labor que puede desarrollar las medidas de orientaciéon en dicha nueva cultura?

4.-El concepto de flexiguridad tiene un gran eco en el mundo laboral, en linea con los merca-
dos de trabajo transicionales actualmente vigentes. ;Cémo considerar el papel que otorga esta
modelo a orientacién profesional?
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Preguntas realizadas

5.-El emprendimiento aparece como como un elemento clave en la actualidad. Por ejemplo,
con la puesta en marcha de la Estrategia de Emprendimiento y Empleo Joven 2013-16. ;Qué
opinion le merece el despliegue actual de servicios, acciones y programas de orientacion para
el emprendimiento y autoempleo?

6.- Elmodelo de aprendizaje a lo largo de la vida Lifelong learning, lleva de la mano la necesidad
de una orientacién a lo largo de toda la vida. ;Cémo valora el desarrollo nuestro pais de esa
orientacién a lo largo de toda la vida?

7.- {Qué puede hacer la orientacién profesional ante el fenémeno de la precariedad laboral?

8.- Las directrices europeas sefialan la necesidad unos Servicios Pablicos de Empleo que fo-
menten una orientacién profesional sostenible para alcanzar unos resultados de activacion
sostenibles de los clientes. ;Qué opinién le merece?

9.- Los principios de actuacion de la Estrategia Espafiola de Activacion para el Empleo sefia-
lan la necesidad de dar un tratamiento personalizado de los demandantes de empleo. ;Cémo
valora el desarrollo de este principio en Espana?

10.- ;Qué grado de cumplimiento considera usted que se esta dando de los objetivos exigidos
a la orientaciéon en la politica de empleo espafiola? Reflejados en la Estrategia Espanola de
Activacion para el Empleo.

11.- ;Coémo valora el tratamiento a la calidad en los sistemas de orientacion profesional de
nuestro contexto?

12.- Nuestro pais ha desarrollado varias medidas dentro de las politicas de empleo: Intermedi-
acion laboral. Politicas activas de empleo, donde se encuentran las medidas de orientacién. Y
medidas de politicas pasivas de empleo. ;Cémo valora el grado de integracion entre ellas, por
ejemplo, entre orientacion profesional e intermediacion laboral, o entre orientaciéon profesional
y formacién para el empleo?

13.- ;Como estan ayudando las medias de orientacién profesional a la mejorar la situacién de
empleo de las personas con problematicas especificas: discapacidad, exclusion social, etc.?

14.-Las directrices europeas y estatales vienen insistiendo en la necesidad de lograr unos siste-
mas de orientacion profesional lo mas integrados posibles. ;Qué grados de integraciéon con-
sidera que se estan dando en la actualidad?

15- La relacion entre nivel educativo y empleabilidad esta demostrada. En su opinién ;Cémo
podemos medir la eficacia de las medidas de orientacion profesional en materia de politicas
de empleo?

16.- ;Como ve el futuro de la orientacion profesional dentro del espacio de las politicas de
empleo?

Fuente: Elaboracion propia.
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Procedimiento

Las entrevistas se realizaron entre diciembre 2014 y enero 2016. Durante todo ese
tiempo se procedié paralelamente a la recoleccion y analisis de datos cualitativos. El
instrumento de registro fue la grabacion de todas las entrevistas, lo que facilitd el
posterior tratamiento de dichos archivos digitales. En total se sumaron 2946 minutos
de grabaciones, algo mas de 49 horas.

Simultaneamente al proceso de recogida de datos, se les dio estructura, orga-
nizando segmentos de informacién en unidades de analisis, codigos y categorias.
Comprendiendo el contexto que rodea a los datos, y dandoles sentido. La inversiéon
inicial sirvid para detectar conceptos clave y hacer emerger categorias mds complejas
que las cinco planteadas a priori. La inmersion profunda acometida en esta fase de
trabajo de campo y andlisis cualitativo dio forma a nuevos significados, relaciones
y principios de teoria.

El investigador se auxilié del programa Atlas.ti 7.5.12., un programa encaminado
a facilitar la aplicacion de los principios metodologicos de la Teoria Fundamentada,
facilitando la codificacién de primer nivel y de segundo nivel.

Primeramente, la codificacion de primer nivel, con la realizacién previa de la
preparacion y revision de datos, descubriendo las unidades de analisis. Para ello el
contenido de cada una de las 52 grabaciones (archivos AMR) se transcribié a archivo
Word de texto, por orden cronoldgico, para facilitar el nivel textual de andlisis con
Atlas.ti. Analizandose un total de 360630 palabras, 1195 folios A4. En este nivel se cred
la Unidad Hermenéutica (tesis), se trabajo con los textos, asignando los documentos
primarios a dicha Unidad Hermenéutica. Se crearon cinco cddigos “a priori” (free codes)
como lista preliminar de categorias de analisis. Posteriormente, en este primer nivel de
codificacion (codificacion abierta) se procedio al paciente trabajo de creacion de 1052
citas “quotations” codificandolas en funcion de los cinco cddigos creados a priori. Asi
mismo, a través del método comparativo constante se asignaron también a las nuevas
categorias emergentes del analisis de datos asociados a fragmentos de texto (open coding);
fruto de esta labor emergieron 27 sub-cddigos. El proceso finaliz6 con la consideracion
del investigador de la saturacion de categorias con estos 27 nuevos subcddigos bajo
el paraguas de los cinco grandes codigos mencionados anteriormente. Paralelamente,
de forma inductiva se fueron creando memos, anotaciones independientes de utilidad
para avanzar en el proceso de codificacion.

Seguidamente, la codificacion de segundo nivel. De cardcter mas abstracto, dio
significado a las categorias mas avanzadas en los pasos anteriormente descritos.
Sobre la cantidad de datos cualitativos recopilados, segmentados en unidades basi-
cas, y estructurados en cinco grandes cddigos en los que se fueron ordenando 27
sub-cddigos, se procedié a una codificacién de segundo nivel de tal forma que se
fueron reduciendo los sub-codigos a los temas mas significativos, reduciendo asi la
redundancia de categorias. El programa Atlas.ti fue de gran utilidad para establecer
los diferentes tipos de relaciones entre los componentes, facilitando la creacion de
vistas de network (vistas de red). Generandose cinco redes focalizadas por cada uno
de los cinco grandes codigos (network vie won) y una red global que sintetiza la teoria
emergente (network).
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Figura 1. Red global network generada con el programa Atlas.ti. Elaboracién propia
Resultados

Los cinco codigos a priori seleccionados, alineados con los objetivos de la inves-
tigacion, congregaban el total de 1052 citas creadas. En primer lugar, el codigo sobre
las razones y justificacion de la implementacion de la orientacidn en las politicas de
empleo (23% de citas). Los principales sub-codigos que emergieron sefialaban: El papel
de prevencion y desarrollo personal, junto a la necesidad de acompaniamiento. El papel
de la orientacion en la construccion de una nueva cultura de empleo, caracterizada
por el modelo de activacion, el desarrollo de la empleabilidad, y el paradigma de
flexiseguridad.

En segundo lugar, el cddigo sobre las limitaciones de la orientacién fue el que mas
citas agrupo (40% de citas). Emergiendo como mas destacados los sub-cddigos acerca
de: Ausencia de una estrategia de global de fondo en orientacién. La afeccion de deba-
tes transversales (conflictos politicos y de transferencias, relacién de lo ptiblico con lo
privado, desajustes entre competencias de la poblacion y las exigencias del mundo
productivo, y ambivalencias ante el fomento del emprendimiento). Los problemas de
realizacion efectiva de la orientacion en el marco laboral espanol. Y el desborde del
sistema de orientacién ante el modelo de flexiseguridad espanol.

En tercer lugar, el cddigo de integraciéon de la orientacion (12% de las citas). Que
senala la complejidad de la integracion e interconexion en el propio seno del sistema
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de orientacion profesional. Ademas de las complejidades de la integracion de la orien-
tacion con el resto de politicas activas de empleo. Y la integracion de la orientacion en
relacion entre politicas activas y pasivas.

En cuarto lugar, el codigo sobre el tratamiento de la evaluacion a las medidas de
orientacion en politica de empleo (12% de las citas). Hace emerger de forma destacada
las dificultades de dicha tarea, y la significativa cacofonia de voces y dudas al respecto.

Finalmente, en quinto lugar, el codigo acerca del futuro (11% de citas). Sefiala el paso
de una vision optimista asociada a unas necesarias propuestas de mejora del sistema.
Observa opiniones de caracter mas neutro, y opiniones claramente disconformes y
criticas con el panorama presente y futuro.

Toda esta amplia estructura de cddigos, sub-codigos y temas emergentes resultantes
de la investigacion se muestra en la siguiente la tabla 3.

Tabla 3

Estructura de cédigos, subcodigos, y temas emergentes en la investigacion.

Razones de la orientacion. 246 citas. 23% del total

Prevencién, desarrollo, acompafamiento Apoyo psicolégico, recomponer a la persona
Lograr mantenimiento en el mercado laboral
Lucha contra la exclusion social
Dotar de realismo, situar a la persona
Potenciar el desarrollo de las personas
Trabajar la motivacién, empoderar

Traje a medida de cada persona, tratamiento
individualizado

Nueva cultura de Empleo: Activacion, emple- Paradigma de activacion
abilidad, flexiseguridad

Movilizacién de subjetividades

Necesidad de conectar politicas pasivas con
activas

Mejora de la Empleabilidad como referente
Desarrollo competencial

Aumento de la presion por la adaptabilidad y
la flexibilidad de las personas

Encaje de la orientacién en el paradigma de
flexiseguridad

Derecho transicional

Debilidad de la orientacion en ese intercam-
bio real de flexibilidad-seguridad
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Planificar el desarrollo
humano de una socie-

dad

Orientacién al autoem-
pleo y emprendimiento
como oportunidad

Modernizacion de las
politicas activas de em-
pleo

Impacto de la Global-
izacion en nuestras rela-
ciones laborales

Trabajo psicologico y de
las subjetividades

Medida de choque ante
la crisis

Principio de interven-
cion social

José Luis Garcia Herndndez y Alejandra Cortés Pascual

Mejores decisiones para una mejor gestion de carrera profesional

Orientacion como dinamizadora del triangulo empleo-formacion-
educacion

Terapia de choque ante desajustes serios entre competencias y
demandas del mercado

Mirada beneficio a largo plazo, ante miradas mas a corto plazo

La orientacion como PAE no excesivamente erosionada

Necesidad de implementar el espiritu emprendedor

Fomento del intra-emprendimiento

Emprendimiento como una oportunidad, respuesta a necesidades
sociales

Influencia clara de los mandatos de la UE

Indicador de una moderna politica de empleo

La orientacion como vertebradora de las politicas de empleo

Elemento reductor de los desajustes entre oferta y demanda

Medidas sociolaborales correctoras del impacto de la globalizacién
Aceleracion de los cambios en el mundo del trabajo

Demanda de nuevas competencias laborales

Nuevo modelo, respuestas colectivas vs. respuestas individuales
Adaptabilidad y flexibilidad

Nuevas formas de nombrar a la seguridad en el empleo, y a la
inseguridad

Orientacion situada claramente en el eje sistema, ante el eje per-
sona

El problema ya no es social o politico, es de uno mismo

Con las crisis gana peso la orientaciéon
Aprovechar los pocos espacios que ofrece el mercado laboral
Mejora de empleabilidad para cuando mejoren las oportunidades

Minima respuesta, por imagen, de la Administracién

Orientador como agente de cambio
No excluir a nadie
Derechos laborales de las personas

Repartir responsabilidades, no solo las individuales, sino las col-
ectivas

El centro en la persona
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Limitaciones de la orientacion. 420 citas. 40% del total

Sin estrategia global de
fondo

Orientacion ante cuatro
debates transversales:

Problemas de real-
izacion efectiva de la
orientacion

Desborde del sistema de
orientacion. Contexto
precario. Modelo de
flexiseguridad espafiol

Un caballo de batalla de toda la vida

Una asignatura pendiente

Interés por la orientacién en épocas de decrecimiento econdmico,
desinterés en épocas de crecimiento econémico

Insuficiente voluntad politica para desarrollar y sostener politicas
de orientacion

Caracter reactivo de la orientacion, ante la necesidad de preven-
cién
Intermitencias de los servicios

Retraso estructural de los servicios ptblicos de empleo

Contacto con el mundo politico

Relacion entre lo ptblico y lo privado

Desajuste entre el nivel competencial real y las competencias de-
mandas

Posicionamientos ante el emprendimiento

Imposibilidad de garantizar un tratamiento personalizado, prob-
lemas presupuestarios

Desequilibrios internos dentro de las politicas activas de empleo

Inflamacién del gasto en incentivos a la contratacion

Ante determinadas tasas de desempleo la orientacion tiene poco
que hacer

Relatividad de las posibilidades de las Politicas Activas de Empleo
Caracteristicas precarias del empleo que se genera en Espafia
Mercado laboral segmentado

Realidad de los trabajadores pobres

Enormes dificultades para los mayores de 45 afios

Falta de credibilidad del modelo teérico valido de flexiseguridad
cuando se observa su puesta en practica en Espana

Se adquiere solo una parte de la realidad de lo que se hace en
paises como Dinamarca
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Imagen social y dilemas
éticos de la orientacion

Insuficiencias:
metodologicas, de com-
petencias de los profe-
sionales, y de atencion
académica

José Luis Garcia Herndndez y Alejandra Cortés Pascual

Desplazamiento de las responsabilidades sociales colectivas, a las
responsabilidades individuales

Uso perverso de la orientacion si no se tiene a la persona en el
centro

Valoracion acritica de las dinamicas del mercado laboral
Situacion compleja de actuacion ante personas perceptoras de
rentas

La orientacion como elemento placebo y de compra de paz social

Cumplir objetivos a toda costa, para garantizar el acceso a los fon-
dos

Imagen de la figura de orientador laboral
Desgastada. Imagen de la orientacion, ante sus problemas de real-
izacion efectiva.

Imagen no éptima de la orientacion laboral

Insuficiente atencion de determinados mundos académicos, como
el del derecho del trabajo

Dudas acerca de las metodologias mas adecuadas que requiere el
momento

Nivel competencial de los profesionales de la orientacion no es el
adecuado en muchos casos

Integracion de la orientacion. 125 citas. 12% del total.

Integracién del propio
sistema de orientacién

Integracién de la orien-
tacion con el resto de
las politicas activas de
empleo

Descripcion de la realidad; muy pobre

Posiciones que niegan la existencia de verdaderos sistemas de
orientacién Asignacion de responsabilidades

Aspectos y pasos positivos.

Distancia empleo educacion y formacion

Débil interconexion entre ejes-medidas de politicas activas
Debates Estado-Autonomias complejos

Mas intensidad conforme aumenta el desempleo
Necesidad de mejoras evidentes

Reconocimiento de avances

Relacion pendular entre orientacion e intermediacion

La relacion entre orientacién y FP para el empleo

Orientacion e incentivos a la contratacién.
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Integracién de la ori- Activacion de personas perceptoras de personas perceptoras
entacion en larelacion  Area donde mas queda por hacer en integracion

entre politicas activas ‘ . . .
p . ) Y Area sensible. Serios disensos.
con politicas pasivas

Evaluacion de la orientacion. 144 citas. 12% del total

Diversidad de propues- Amplitud y desorden de propuestas, desorientacion
tas- Dificultades parala  Modelos econométricos
evaluacién Mirada a largo plazo
Evaluar en funcion del colectivo
Evitar el fracaso
Orientacion a resultados
Complementar lo cuantitativo con lo cualitativo
Técnicas contrafactuales
Grupo control
Grupo de referencia
Necesidad de evaluar el impacto de las politicas
Ausencia de cultura evaluadora
Complejo encaje en un mercado laboral fracturado
Insuficientes evidencias de impacto positivo
Mejor no evaluar en exceso
Influencias en Espafia de elementos informales de peso
Insuficientes investigaciones
Rigideces del Sistema Nacional de Empleo
Excesiva presion por evaluar.
Valoraciones del trata- Diferentes estandares bajo un mismo concepto
miento de la calidad Elemento basico
Parafernalia
Realidad pobre

Necesidad de una mirada mas macro, y tan micro.

Acento en el desarrollo  Desarrollo de la empleabilidad
competencial y de la

empleabilidad Orientacion por competencias.

Valoraciones del grado

de cumplimiento de los Cambio sustancial

objetivos de la orien-
tacion Si el objetivo es fomentar la adaptabilidad, éxito.
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Acento en la insercién Acento en la insercion laboral

en el empleo Debate eterno sobre qué es insercion

Futuro de la orientacion. 177 citas. 11% del total

Vision optimista. Unida  Gran potencial. No desechar, aunque funciona mal

a propuestas de mejora  Adaptacion necesaria a la persona como centro

Visién neutra. Sefialar Responsabilidad de los propios profesionales
tendencias Politicas de Empleo sélidas: flexibles pero protectoras

Mas carrera y menos empleo

Avance complejo, con dificultades

Se impone por necesidad

Gestion y orientacion por competencias

Trabajo terapéutico como horizonte

Modelo neoliberal anglosajén

Necesidad de reinventarse y reformular sistemas

Mayor papel de las Tecnologias de la Informacién y Comuni-
cacién, y de la auto-orientacién

Vision critica. Algo muy secundario en politica de empleo

Contraste norma-practica

En cuestion la persona en el centro
Desanimo. Enfado. Resignacion
Recortes. Sistema privatizado

Mal encaje publico-privado

Nota. Elaboracion propia.
Discusion y conclusiones

La investigacion refleja el estado de opinidn acerca de la realidad de la orientacion
en las politicas de empleo espafiolas en un momento crucial, el periodo 2013-2016,
periodo que comprende desde el cénit de la crisis hasta la situaciéon de postcrisis. Fruto
del analisis de los resultados emerge un papel de la orientacion en politica de empleo
de caracter oficialista, asentado normativamente pero insuficiente implementado, des-
bordado por momentos ante las cifras de desempleo, solapado por el protagonismo y
peso presupuestario de otras politicas activas de empleo. Los logros de la investigacion
se sintetizan en este apartado.

Se detecta un amplio abanico de discursos que justifican el desarrollo de esta
disciplina bajo dos grandes miradas: una primera educativa, donde las medidas de
orientacion se alinean con los principios basicos de prevencion, desarrollo e interven-
cion social, observandose una minoracion del principio de intervencion social (Sultana,
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2016); una segunda econémico-laboral, donde emerge una orientacion alineada con las
trasformaciones del mundo laboral y las distintas subjetividades para adaptarse a sus
dinamicas. Asi la orientacion se sitda entre el paradigma de activacion y el paradigma
de flexiseguridad. Aparece nitidamente como sefia de la modernizacién de los sistemas
nacionales de empleo, con la aspiracion de una mejor gestion de las carreras. Emerge
en el periodo estudiado una orientacién en Espana a veces reactiva, cortoplacista, como
medida de choque ante la crisis de empleo (Fernandez Rodriguez & Serrano, 2014).

Se detecta una demanda de mejora global de los niveles de integracién en las
medias de orientacién. Destacan algunos sefialamientos normativos en favor de Sis-
temas Integrados de Informacion y Orientacion (Echeverria & Martinez Clares, 2015),
si bien se detecta la timidez de su desarrollo, unido a voces criticas que alertan del
empeoramiento de esta cuestion y la débil respuesta de la Administracion en el periodo
estudiado. Aunque la orientacién supone el primero de los ejes de politica activa de
empleo, tiene pendiente ganar posicionamiento ante el resto de las medidas de politicas
activas de empleo. Asi mismo, emerge un elemento sensible, la relacion entre politi-
cas activas y politicas pasivas, con evidentes disensos ante el nivel mas adecuado de
cobertura ante las situaciones de desempleo, y sefialandose este terreno como el que
menor integracién actualmente presenta, y como un territorio donde la orientacion
esta llamada a desempefiar un mayor papel futuro, tanto desde las dindamicas de los
mercados de trabajo transicionales, como desde los modelos de activaciéon inclusiva
(Zalakain & Barragué, 2017).

El desarrollo de esta disciplina en el marco de las politicas de empleo presenta
evidentes areas de mejora, mas evidentes en el alargado periodo de crisis iniciado en
2008. Todo ello hace que la orientacién haya presentado a veces serios problemas de
realizacion efectiva, especialmente las dificultades de hacer realidad el mandato del
principio de tratamiento individualizado. En el modelo teoérico de intercambio entre
flexibilidad y seguridad en el empleo, la orientacion aparece como un elemento de
posible seguridad atn débil en el marco espafiol. Esta situacidon se suma a las difi-
cultades de asentar y proyectar una estrategia en el largo plazo, lo que fomenta el
repetido uso de medidas de caracter reactivo. Al margen del comprensible gran peso
de los presupuestos dedicados a las politicas pasivas, el fomento y bonificacién de la
contratacion parece acaparar grandes cifras que se sefiala bien pudieran suponer una
excelente oportunidad para mejorar significativamente el sistema de orientacion en
espafiol. Finalmente, se detectan dudas sobre la credibilidad e imagen del propio sis-
tema de orientacion, junto a dilemas éticos, en relacion a su capacidad de actuacion y
respuesta ante el exceso de demandas que impone el contexto laboral (Artiaga, Martin
& Serrano, 2014).

Es amplia la necesidad de seguir mejorando nuestra cultura evaluadora en general,
y en este ambito de politica de empleo en particular, si bien es cierto que se observa la
toma en consideracién cada vez mayor por la Administracion y entidades proveedoras
de servicios. Destaca el caracter eminentemente cuantitativo de las evaluaciones actuales,
junto con el aumento de la presion para el cumplimiento de objetivos. La busqueda
de mejores formas de evaluar y medir el impacto presenta muchos interrogantes en el
sistema, el origen de esas dudas parece ser la necesidad de unas bases mas sélidas del
sistema de orientacion ante las dinamicas laborales espanolas, unido al riesgo de mirar
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los resultados excesivamente en el corto plazo. Finalmente se hace necesario combinar
las evaluaciones cuantitativas (inserciones laborales) con las cualitativas (mejora del
capital humano y social), sin olvidar la necesidad de implementar los esfuerzos en
investigacién y evaluacion global de las politicas activas de empleo.

Un aspecto a considerar en esta investigacion ha sido la dificultad para poder
agrupar a personas expertas en la materia, dispersas geograficamente, para desarro-
llar la técnica de grupos de discusién. Otra de las limitaciones esta relacionada con
el periodo en el que se han realizado las entrevistas (2014-2016) condicionado por las
duras consecuencias de la crisis y ajustes presupuestario, lo que ha podido influir en
el clima de opinion.

Prospectiva de la investigacion

Seria de interés ampliar el horizonte con futuras investigaciones en esta linea, pro-
fundizando en el papel practico de la orientacion en las futuras reformas de las politicas
de empleo. Observando y garantizando su potencial desarrollo como dinamizador de
las politicas activas y pasivas de empleo (Manzanares & Sanz, 2016). Seria positivo
analizar la relacién de las evidencias que se vayan generando sobre el impacto de las
medidas de orientacion profesional ante nuevos conceptos de seguridad y estabilidad
en el empleo, emanados del paradigma de flexiseguridad. Asi mismo, investigaciones
en esta linea pueden servir para proyectar el impacto que una mejora del sistema de
orientacion profesional pueda llegar a tener en la mejora del sistema educativo, y socio-
laboral, estudiando y mejorando el campo de las metodologias evaluativas aplicadas a
las medidas de orientacion profesional, en un marco de mayor rendicion de cuentas.
En resumen, de esta investigacion emerge el interrogante en Espafa acerca de los
techos de cristal que puede tener un hipotético sistema mas avanzado de orientacion,
en el caso de no ir de la mano de unas politicas laborales mas avanzadas, tendentes a
garantizar un marco de empleo decente.
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