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ED ORIAL

Es para la Asociacion Interuniversitaria de Investigacion Pedag6gica (AIDIPE) un alto
honor contar con S.A.R. Dria Elena de Borb6n y Borbdn como Presidenta de Honor
del VIII Congreso Nacional de Mode los de Investigacion Educativa a celebrar el proximo
septiembre en Sevilla.

Desde que en abril de 1981 tuviesemos el primer encuentro en Barcelona gracias a
los esfuerzos de nuestros colegas de la Universidad de Barcelona, se han seguido
varios Congresos mas organizados por colegas de otras universidades como Oviedo,
Santiago de Compostela, Murcia, Madrid y Valencia. La participacion y presentacion
de investigaciones y trabajos de calidad en cada uno de estos encuentros nos ha
permitido crear un marco consolidado donde los investigadores en el campo de la
Educacion a lo largo y a lo ancho del pais ya no se presentan como contribuciones
individuales sino en grupos de trabajo altamente consolidados que investigan en
tematicas punteras tanto a nivel nacional como internacional. Nuestra vinculacion en
1995 a la European Educational Research Asociation (EERA) abre nuevas posibilidades de
encuentro a los investigadores de este pais. La Revista de Investigacion Educativa (RIE)
con sus 28 mimeros publicados es una expresi6n de la actividad investigadora que en
nuestro pais se viene realizando a lo largo de las illtimas decadas.

El hecho que S.A.R. Dria Elena haya querido honrarnos con su presencia, asi como
la excelente acogida por parte de las autoridades politicas y academicas de la Comuni-
dad Autonoma Andaluza, la ciudad de Sevilla y su Universidad, van a posibilitar que
el VIII Congreso suponga un momento de maxima expresi6n de la investigacion
educativa y sirva de foro para presentar los desarrollos cientificos que nuestros cole-
gas han realizado recientemente y que se ofreceran de forma abierta a los participantes
y a la comunidad educativa.

El Congreso va a ser una buena medida o termometro de lo que es y queremos que
sea nuestro nivel de compromiso cientifico con la comunidad educativa. Las tematicas
que en el se abordan responden cada vez mas a las demandas que una sociedad
cambiante y en desarrollo exige y en donde la solucian de los problemas a tray& de
programas educativos efectivos no solo es una exigencia sino una necesidad. Si la
educacion es la mayor empresa en la que todos participamos y de la que todos
esperamos recibir algo, es fundamental que se investigue e intentemos a traves de sus
resultados comprender mejor males deben ser las mejores soluciones. Esperamos
cumplir el reto.

Nuestros colegas de la Universidad de Sevilla, a quienes todos agradecemos pro-
fundamente su cooperacion, esperan contar no solo con nuestra asistencia sino tam-
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bien con las aportaciones que garanticen el exito de este evento que auguramos va a

ser total. Las ponencias, comunicaciones, simposios, posters, etc. que se han organiza-
do giraran en torno a cuatro ambitos fundamentales: Orientacion Educativa e Inter-
vencion Psicopedagogica, Metodos de Investigacion Educativa, Medicion y Evalua-
cion Educativas y Pedagogia de la Diversidad.

Deseo en nombre de AIDIPE, reiterar el agradecimiento de nuestra comunidad
cientifica a S.A.R. Dila Elena por el alto honor que nos dispensa al aceptar la Presiden-
cia de este Congreso por lo que supone de impulso y aliento a nuestro quehacer
educativo y confio en que este ntimero de RIE sea un digno preambulo a un encuentro
que todos, a no dudar, consideramos memorable.
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PANORAMICA GENERAL DE LA INVESTIGACION
SOBRE EDUCACION INTERCULTURAL EN EUROPA

Margarita Barto lame Pina
Universidad de Barcelona

RESUMEN

Este articulo ofrece una panordmica general de la investigacion realizada en estos tiltimos
aiios sobre la education intercultural en Europa, poniendo el enfasis, desde un enfoque
fundamentalmente metodologico, en la diversidad de tradiciones, metodos y estrategias
existentes, asi como en los nuevos campos abiertos donde se desarrolla una mayor production.
Tambien se incide en las incertidumbres y retos que se perfilan en el horizonte de la investiga-
cion sobre educaciOn intercultural en Europa.

ABSTRACT

In that work the reader can examine a global and panoramic vision of the research done
along those last years on intercultural education in Europe. From a main methodological point
of view, the article emphasizes the nowadays current diversity of traditions, methods and
strategies. And, it puts, too, the accent on the new opened fields, where a great production is
been developed. Finally, the incertitudes and challenges foreseen in the research horizons on the
intercultural european research are underlined.

Margarita Bartolome Pina. Catedratica de Universidad. Departamento de Metodos de Investigacion y
Diagnostico en Education. Facultad de Pedagogia. Universidad de Barcelona. Edifici de Llevant, T planta.
Desp. 268. Passeig de la Vall d'Hebron, 171. Barcelona (08035). E-mail: MIMBPIID@ D5.UB.ES.

1 Este articulo es una transcripci6n de la ponencia presentada por la autora en la European Conference
of Educational Research (ECER-96), celebrada en Sevilla, los dfas 25-28 de Septiembre de 1996.
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8 Margarita Bart° tome Pina

I. INTRODUCCIoN

Con este trabajo no pretendemos ofrecer un analisis exhaustivo de lo que en el
ambito de la investigacion se ha realizado sobre Educacion Intercultural'. Posiblemen-
te, Ia primera constatacion es que necesitamos slntesis comprensivas de los distintos
paises, ya que los cauces habituales, o bien se hallan sobresaturados de informacion,
muchas veces irrelevante para nuestro objetivo, o bien ofrecen sesgos importantes.
Veamos un ejemplo: el «Multicultural Education Abstracts» constituye una buena aproxi-
macion a los trabajos que se publican a nivel mundial. En 1996 se pueden contabilizar
413 las revistas de las que se ofrecen abstracts. Ahora bien, 193 son de USA; 141, de
Inglaterra; de Australia, 17 y de Canada, 27. El resto, hasta sumar un total de 35
revistas corresponde a 18 paises, entre los que no se cuentan, por ejemplo, Francia,
Italia o Espana.

Y, sin embargo, existen elementos comunes en nuestra historia comtin europea que, de
alguna forma, imponen limites o sugieren temas a la propia investigacion educativa.

Las nuevas migraciones extracomunitarias, con sus peculiares caracteristicas, junto al
resurgimiento de procesos de afianzamiento de Ia identidad etnica de grupos y pueblos
minoritarios dentro de las viejas fronteras, ha agudizado la diversidad existente en la
poblacion europea, que los Estados Nacion se habian encargado de mantener dentro
de un «ordem).

En una sociedad multicultural, las personas no pueden situarse al margen de este
hecho. La construccion de su identidad personal y social se ye afectada por ello y sus
procesos de comunicacion e integraci6n en dicha sociedad experimentan un cambio
sustancia. La misma comprension del mundo, de Europa, de su propio pueblo y de la
sociedad cercana en la que estan insertos difieren en raz6n de sus raices culturales y
de las experiencias vividas. Pero la igualdad de oportunidades no es la misma para
todos. Ni en la escuela, ni en el trabajo, ni en la vida.

En el ambito educativo, y mas concretamente en el escolar, estos elementos deberfan
ser contemplados desde los planes de ensefianza, la organizaci6n de los procesos de
ensefianza aprendizaje o la vida cotidiana que se desarrolla en escuelas y aulas. Y no
solo porque afectan a los resultados academicos que obtienen unos grupos u otros o a
sus posibilidades de promocion, sino a su realizaeion personal y social, a Ia conviven-
cia, a la consolidacion de la democracia y a la construed& armonica de los pueblos.
Todos ellos ponen la educacicin a prueba. iEstti dando respuestas vcilidas? Para quienes?

A estas cuestiones clave pretenden responder, de una parte, las conferencias, colo-
quios, encuentros, declaraciones institucionales, planes y politicas educativas. De otra,
multiples iniciativas practicas procedentes de sectores educativos, sociales, de la sa-

2 El mismo termino «intercultural., adoptado y divulgado por el Consejo de Europa, tiene un hondo
raigambre europeo. Mientras en la tradicion anglosajona se afianza el de ((multicultural., como termino
generic° que engloba todos los posibles paradigmas o modelos de educacion multicultural (Vease Banks,
1989), en los informes del Consejo de Europa, en los encuentros y congresos europeos se prefiere utilizar el
de educacion intercultural., que expresa la opcion intencional humanistica a favor de un intercambio
cultural, una reciprocidad en la comunicacion y un enriquecimiento mutuo desde posicionamientos simetri-
cos. Mas adelante podremos volver sobre este planteamiento teorico, desde la investigacion realizada.

10
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lud, etc. Movimientos, asociaciones, grupos, colectivos, organizaciones diversas bus-
can su espacio social para afirmar identidades, apoyar la diversidad cultural o los
derechos de unas minorias, o los cambios de cualquier indole que se necesitaran para
avanzar en la «hipotesis» intercultural. Abdallh-Pretceille (1993) lo expresa magistral-
mente al describir el estado de la educacion intercultural en Francia.

Somos conscientes de que un proyecto educativo intercultural no ha de establecerse
sino desde marcos mas amplios que orientan el sentido y la direccion de la accion
politica dentro de una determinada sociedad. En su informe sobre Migracion y sociedad
en Europa. Las recientes mutaciones y sus consecuencias educativas y culturales, Perotti
(1989) subraya esta necesidad. Proyecto social y proyecto educativo devienen insepa-
rable) y los estudios sobre la educacion intercultural exigen un acercamiento mas
comprensivo y critic° de la realidad en la que se insertan.

Ahora bien, un analisis de la investigacion educativa intercultural en un pais
precisa, para poder Ilegar a su comprension adecuada, del conocimiento de las direc-
trices politicas del mismo asi como de la acci6n pedag6gica y de las innovaciones que
se estan produciendo en este campo. Alleman-Ghionda, (1995) ha aplicado este mode-
lo al estudio comparado de 4 paises: Francia, Alemania, Italia y Suiza. Asl, por ejem-
plo, ha encontrado que no aparecen grandes diferencias, entre estos paises, en la
residencia encontrada a un particular tipo de innovacion. Las diferencias son, sobre
todo, pronunciadas cuando observamos estas naciones al nivel de orientaciones de
investigacion y de politicas. Alemania y Suiza son mas positivas que Francia o Italia
acerca de promover la educaci6n bilingue y multilingiie (p. 46).

Directrices Investigacion
educativa

Accion
pedagogica

Dominios que han de explotarse conjuntamente para comprender la raiz de una pobre implementacion
de la educacion intercultural.

Allemann-Ghionda, C. (1995, p. 45).

11_



10 Margarita Bartolome Pina

Rastrear en esa articulacion, no solo en la actualidad sino en el pasado, con la
intencionalidad de hacer avanzar la discusion teorica en este campo de las disciplinas
cientificas, constituye uno de los programas de investigacion que se han llevado a
cabo en la Republica Federal Alemana, titulado FABER («Fo igen der Arbeitsmigration
fiir Bildung and Erziehungo) (Las consecuencias de las migraciones en el dominio de la
ensefianza y de la educacion). Como sefiala una de las investigadoras, Kruger-Potratz,
(1993, p. 30) «Intentando reconstruir la historia de las diferentes formas de inclusion y
exclusion de las minorias en Alemania, queremos tambien hacer visible una de las corrientes
fuertes del debate constitutivo del «nacionalcentrismoo de las ciencias de la educacion, tai como
ellas han sido institucionalizadas al final del siglo XIX en Alemania. Si se reescribe la historia
de la enseiianza y de la educacion, teniendo en cuenta la perspectiva de las minorias y, en
nuestro caso, de las minorias etnicas y lingiiisticas, ella se revela como la historia de un
conflicto autor de la hegemonia cultural, en tan to que parte integrante de la lucha por la
consolidacion del poder social y politicoo.

2. INVESTIGAR. 1DESDE QUE ENFOQUE?

A partir de esa articulacion directrices politicas / investigacion educativa / practi-
cas de educacion y practicas sociales ha de leerse e interpretarse la investigacion
intercultural.

2.1. Enfoques/ modelos educativos/ tipos de investigacion

No existe correspondencia lineal pero si tipos de investigacion preferentes ligados
a distintos enfoques sociopoliticos, que tienen su expresion en determinadas practicas
y programas educativos3.

Soy consciente de que esta clasificacion de modelos, estrechamente relacionada con
la propuesta por Selby (1992)4, es un intento mas, entre muchos, de aproximarse a los
diferentes paradigmas de la educacion multicultural. Recordemos la de Banks (1989) o
MC. Carthy (1994), por referirnos a dos clasificaciones bien diferenciadas.

Si contrastamos estos enfoques con el recorrido historic° vivido en los distintos
paises de Europa, deberemos senalar algunas precisiones.

3 Un cuadro completo de enfoques, modelos y programas puede verse en: Bartolome, M. (coord.).
DiagnOstico de las diferencias etnicas y de los procesos desarrollados en la educacion primaria. Informe de
investigacion al CIDE. Madrid pp. 25-26. Se publicara bajo el nombre: Diagnostic° a la escuela multicultural.
(En prensa).

4 Selby, desde Gran Bretaria, no hace distincion entre el enfoque multicultural y el intercultural,
serialando bajo el termino de multicultural muchos rasgos de ambos enfoques. Me ha parecido importante
distinguirlo desde el piano tecirico, aunque, en la practica, la opcion intercultural no ha llegado a penetrar
nuestras sociedades europeas.
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ENFOQUE MODELOS TIPOS DE
INVESTIGACION

PREFERENTE

Hacia la afirmacion hegemo-
nica de la cultura del pais de
acogida.

Asimilacionista.
Compensatorio.
Segregacionista.

Estudios de campo: conoci-
miento de la diversidad de ori-
gen, niveles alcanzados.

Estudios diferenciales en in-
teligencia, rendimiento (Inv.
Ex-post-facto).

Evaluacion de Programas de
educacion Compensatoria.

Hacia el reconocimiento de
la pluralidad de culturas.

Pluralismo cultural.
Curriculum multicultural.
Orientacion multicultural.

Estudios etnograficos sobre
grupos minoritarios.

Estudios de campo que re-
cogen la diversidad cultural.

Estudios de casos e historias
de vida.

Investigacion ex-post-facto
sobre identidad etnica y cultu-
ral y actitudes y prejuicios ante
la multiculturalidad.

Hacia una opcion intercul-
tural basada en la simetria
cultural.

Intercultural.
No racista.
Holistico.

Estudios comparados entre
pueblos.

Estudios etnograficos y de
campo en instituciones.

Evaltiacion de Programas
orientados a la mejora de las
relaciones humanas, al apren-
dizaje cooperativo, al desarro-
Bo de la identidad cultural, etc.
(Diselios cuasi experimentales,
cualitativos y mixtos).

Enfoque critico: Hacia una
sociedad mas justa, que lu-
cha contra la asimetria cul-
tural, social y politica.

Antirracista.
Radical.

Analisis de contenido: etno-
centrismo en textos escolares.

Etnografia critica.
Estudios de campo longitu-

dinales.
Investigacion-accion.
Grupos de discusion.
Biografias e historias de vida.

Enfoque global. Intercultural y antirracista.
Educacion para la respon-

sabilidad social.

Similares a los anteriores. Se
potencia la evaluacion de pro-
gramas desde enfoques mixtos.



12

2.2. No existe un avance lineal

Margarita Bartolome Pina

La primera constatacion que podemos hacer es que los paises no han llegado a
hacer todo este recorrido y que, desde luego no se da un progreso lineal, ni siquiera en
el seno de los propios estados.

Asi, por ejemplo, Figueroa (1995) relata cuidadosamente, apoyado en multitud de
datos, el desarrollo de la educacion multicultural en Gran Bretafia. Los planteamientos
asimilacionista, compensatorio, multicultural, y antirracista se suceden, hasta Ilegar a
una inquietante cuestion: el acta de la reforma educativa de 1988, al acentuar el
enfoque neoliberal de una parte y conservador, de otra, zNo afectara a la educacion
multicultural y antirracista ?5

Este autor, recogiendo los aportes de otros autores (Tylor, 1992, Graham y Tyler,
1993 o Bagley, 1992) sobre este cambio, setiala: «Al presente, las perspectivas de la inves-
tigacion multicultural y antirracista no parecen muy brillantes» (p. 795), aun, cuando, al
concluir, apunta otros indicadores que expresan la posibilidad de que el modelo
multicultural y antirracista pueda mantenerse a flote, aunque, eso si, con esfuerzo.

2.3. Pueden coexistir enfoques diferentes dentro de un mismo estado

Recordemos, a modo de ejemplo, la situacion de Belgica. Leman (1993) ha llevado
a cabo un estudio comparado de las politicas de educacion intercultural en las comu-
nidades francofona (cfr) y flamenca (cfl), en el que se observan elementos comunes a la
politica de ambas y aspectos claramente diferenciales.

POLfTICAS DE EDUCACION INTERCULTURAL EN LAS COMUNIDADES
FRANCOFONA (CFR) Y FLAMENCA (CFL) DE BELGICA

Elementos comunes Elementos divergentes

Zonas de educacion prioritarias. (Si- Tendencia a la desconcentracion (cfl)
tuacion de los inmigrantes en bolsas de po- frente a una orientaci6n politica hacia los
blacion autoctona desfavorecida). desfavorecidos. (cfr)

Necesidad de mejorar la formacion de Lo intercultural a tray& de la ense-
los ensenantes. fianza de la lengua de origen L. 1. (cfl) fren-

Enseiianza sistematica de la 2a lengua. to a lo intercultural a tray& de la lengua
Especial atencion a los momentos bi- dominante L. 2., aunque con tin fuerte apo-

sagra. (cambios de nivel educativo) yo de un cuerpo de enseiiantes extranjero.
Implicacion de los padres de ninos pro- (cfr)

cedentes de la inmigracion en la escuela.
Reestructuracion del curriculum des- (Ref., Leman, 1993)

de un enfoque intercultural.

5 En el articulo se insinuan posibles hipotesis que comienzan a contrastarse con la realidad: el
desarrollo del curriculum nacional regresa a etapas anteriores al planteamiento de la educacion multicultu-
ral y antirracista; la competitividad entre escuelas no favorece su apertura a algunas minorias que tradicio-
nalmente se consideran «Inas atrasadas» y pueden hacer «descender» el nivel academic° de la institucicin.

14
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En el fondo, en Belgica, se ponen de relieve dos tradiciones profundamente distin-
tas que coexisten en Europa.

2.4. Conflictos hist6ricos y problemas sociales pueden Ilevar a impugnar terminos
que son utilizados en otros paises

Abdallh-Pretceille (1993), al estudiar la evolution de la educacion intercultural en
Francia, seriala que «el no reconocimiento juridico de las minorias en Francia se traduce por
un impase sistemdtico sobre todas las formulaciones en terminos de minorias» (p. 6). Asimis-
mo indica como las practicas y los investigadores franceses tienden a no utilizar los
terminos «etnia», «etnico», «etrticidad» en sus estudios, lo que si se da en la literatura
anglosajona6.

El termino «educacion antirracista» ha tendido a evitarse en Alemania Occidental,
dado que «racismo» y «racista» se reservaron exclusivamente durante aftos para refe-
rirse a conductas antisemiticas. Solo a finales de los 80 ha sido posible volver a
plantear claramente la existencia de un racismo en la Europa occidental, que se expre-
sa en la desigualdad de oportunidades y contra el que ha de existir una intervention
activa (Hoff, 1995, pp. 830-831).

2.5. El horizonte intercultural. iMaastricht o la ciudadania global?

En el momento actual, varios planteamientos reivindican su protagonismo como
superaci6n de los anteriores paradigmas.

De una parte, se busca y persigue la conjuncion de esfuerzos de los enfoques
multicultural y antirracista (Figueroa, 1995).

Tambien la consciencia de interdependencia mundial, el camino progresivo hacia
un nuevo orden planetario ha hecho brotar la necesidad de ir caminando hacia la
ciudadania global (Lynch, 1992).

La educacion para la construction europea, constituye una nueva dimension de la
educacion intercultural (Etxeberria, 1992) que expresa, en el ambito educativo, el
Proyecto de la Europa Comunitaria. La comunicacion, el intercambio de alumnado,
planes conjuntos educativos, redes y equipos de investigation potenciarian este enfo-
que.

LSon planteamientos que necesariamente deben ir separados? zLo van en la practi-
ca?

Algunos se preguntan si detras de este ultimo enfoque no existe algunas veces una
transformaci6n solapada de los tradicionales nacionalismos por un europeismo chau-
vinista. El con quienes y para quienes se construye este modelo, nos permitira afirmar o
negar en cada situation, su validez intercultural.

6 Recordemos, sin embargo, que el abandono del constructo .raza» y la utilization del de .etnia y
.etnicidad» fue objeto de contestation por los seguidores del enfoque critico, dado que para algunos de sus
seguidores, podia obviarse la existencia del racismo en las sociedades contemporarteas. Se trataba de
recuperar las raices de un termino desde un planteamiento ideologico absolutamente diferente al utilizado
ailos anteriores.
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En cualquier caso, la investigacion sobre este tema ha de plantearse sus finalidades,
para saber al servicio de que proyecto de sociedad actda, consciente o inconsciente-
mente.

3. LA COMPRENSIDN DE LA REALIDAD EDUCATIVA MULTICULTURAL

Ofrecemos ahora una breve reflexion sobre las metodologias, estrategias y diserios
mas utilizados en la investigaciOn en educaci6n multicultural y que completan otros
trabajos de sintesis presentados estos tiltimos altos (Bartolome, 1992) y (Bartolome,
Cabrera, Espin, Del Rincon, Marin y Rodriguez, 1994).

3.1. La investigacion ex-post-facto

Constituye el bloque mas amplio de trabajos, hasta mediados de los 80. En la
actualidad, aunque con diversas variantes, que luego comentaremos, sigue mante-
niendo su vigencia. Sin embargo, la preferencia de los investigadores por este tipo de
metodo ha disminuido claramente.

La investigacion ex-post-facto se orienta a la constatacion demografica y caracteri-
zacion global de las poblaciones multiculturales; al conocimiento de las practicas
educativas en contextos multiculturales descritas por profesores y alumnos, a la per-
cepcion que tienen algunos de estos colectivos ante practicas o actitudes racistas, al
estudio de sus actitudes ante la educacion multicultural; al analisis de los efectos que
esta produce en el rendimiento, procesos de aculturacion etc. del alumnado, a la
constataci6n de los progresos alcanzados en diversas variables lingiiisticas en pobla-
ciones multiculturales a raiz de la implantacion de una politica lingiiistica determina-
da; a la descripcion de opiniones, creencias o expectativas de padres de alumnos
minoritarios ante la escolarizacion de sus hijos. Estos son algunos de los campos
donde se observa una mayor produccion investigadora.

Los <<mapas multiculturales», como punto de partida, han seguido llevandose a
cabo, no solo en paises con gran tradicion en inmigracion como es el caso de
Belgica sino en otros, como Espana, que ha pasado en estos ultimos altos, de ser un
pais de emigraci6n hacia Europa y America a contar con un todavia modesto pero ya
perceptible flujo de inmigrantes (Jordan, 1995). Junto a los datos demograficos (que ya
suponen una considerable dificultad a la hora de caracterizar los grupos)7 se estudian
otras variables que nos introducen en un conocimiento mas amplio de la poblacion.

La competencia comunicativa es un tema de maxima actualidad en poblaciones
con un considerable grado de bilingiiismo. Veanse, por ejemplo, los trabajos presenta-
dos en los tiltimos seminarios sobre oLengua y educacion» coordinados por Siguan,
1992, 1994, o el estudio diagnostic°, previo a la intervencion en dos grupos monolin-

7 Esta dificultad no se da solo en el caso de la poblacion procedente de la migracion exterior, sino al
plantear la escolarizacion del pueblo gitano. Las investigaciones de estos tiltimos altos, promovidas por el
CIDE pretenden salir al paso de esta situacion. Vease una sintesis de las mismas en: Murillo y otros (1995
pp. 206 y ss.).
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giie y bilingiie de alumnos de primero de Educacion General Basica de Melilla (Mesa
y Sanchez, 1995).

Los logros academicos y el nivel de rendimiento de los grupos minoritarios fueron
objeto de atenciOn y estudio hace ya varias decadas, en diversos 'Daises de Europa.
Bathnagar (1984 pp. 83-85) recoge algunas de las investigaciones mas relevantes,
realizadas en torno a los 70, seiialando que los resultados obtenidos en Gran Bretaiia,
Alemania Occidental, Suiza o Dinamarca son extremadamente coincidentes: los alum-
nos inmigrantes obtienen un rendimiento inferior a la poblacion autoctona. Veinte
afios mas tarde, Allemann Ghionda (1995 p. 42) se pregunta, en su estudio comparado
de cuatro paises europeos: Por que los niiios inmigrantes contintian exhibiendo peor
rendimiento academic° que los ?linos nativos? De todas formas, la autora reconoce que
existe todavia una deficiente documentacion en este aspectos.

En la actualidad, el tema de la identidad etnica junto al de los procesos de acultu-
racion (de larga tradicion en EE.UU.) esta recibiendo una considerable atenci6n por
parte de los investigadores europeos. El estudio del racismo, en diversos tipos de
poblaciones, constituye igualmente un tema de gran interes.

La investigacion por encuesta no puede reducirse, por supuesto, a la poblacion
infantil y juvenil. Las entrevistas estructuradas, los cuestionarios y las escalas de
actitudes a padres, profesores, permiten una comprension mas fuerte de las resisten-
cias y posibilidades de la educacion intercultural. (Jordan, 1994; Bartolome, (Coord.),
1994; Espin, Marin, Rodriguez y Cabrera, 1996a).

zCuales son, en sintesis, las criticas a este tipo de investigaciones?9 zPor donde
avanzar?

Las crfticas mas fuertes se centran en: la seleccion de las muestras, el sesgo cultural y la
deficiente adecuaciOn de los instrumentos, las dificultades en los procesos de generalizacion; el
etiquetado que pueden producir, (tendiendo a reforzar estereotipos) y el problema de interpreta-
cidn de resultados desde ofuerao de la cultura y de los grupos que estdn siendo estudiados.

La mejora de este tipo de investigacion pasa por:

un analisis mas profundo de los constructor que se pretenden medir, siendo la
validez de constructo, un paso indispensable en la elaboracion de los instru-
mentos10.
trabajar, bien con muestras muy extensas y representativas de la poblacion (lo
que supondria poder contar con buenos mapas escolares (Vease como ejemplo,
Bel, Serra y Vila, 1994)), bien con muestras densamente descritas y en contextos
claramente determinados.

8 Esta afirmacion implicita de que los inmigrantes obtienen un peor rendimiento no se confirmaria
con los resultados obtenidos en nuestras investigaciones (Bartolome, (Coord., 1994) o Colectivo 10E (1996)).

9 Hemos recogido la reflexion anterior ya ofrecida por este punto, iluminada por la propia experien-
cia investigadora de estos Ultimos afios y por el analisis critico que, desde EEUU realizan Padilla y Lind-
holm, (1995) dada la larga experiencia de este pais en educacion multicultural.

10 Vease, por ejemplo, el proceso presentado en esta conferencia, por Espin, Marin, Rodriguez y
Cabrera (1996b) en la elaboraciOn de un cuestionario para medir la identidad etnica y la aculturacion en
adolescentes.



16 Margarita Barto tome Pina

tener en cuenta en los estudios estadisticos, tanto la variabilidad intragrupo
como la entre grupos. Precisamente, esta variabilidad intragrupal, en el seno de
un grupo etnico, puede exigir trabajos complementarios de tipo cualitativo.
la posibilidad de contrastar los resultados de diversas investigaciones sobre una
misma poblacion, lo cual resulta interesante para confirmar datos. Precisa el
conocimiento claro de los instrumentos utilizados y las conditions de aplica-
cion.
la utilization de disenos que permitan controlar mejor los origenes de la varia-
bilidad (Cajide, 1994 pp. 69-73) asi como los efectos a medio plazo con un
seguimiento de las cohortes.

Queda abierto el interrogante, que retomaremos al final de este trabajo sobre el
efecto, no buscado, de etiquetado que tal tipo de investigaciones puede producir. LNos
ayudan a luchar contra los prejuicios y estereotipos o apoyan su consolidation? LTiene
la investigacion intercultural un efecto «perverso»? zComo conjurarlo?

3.2. La investigacion cualitativa

La utilization de las estrategias anteriormente descritas se revelaba insuficiente
para una comprension mas profunda de la realidad educativa multicultural.

La investigacion cualitativa ha alcanzado especialmente en esta decada el reconoci-
miento explicito de constituirse en una via no Unica, desde luego para acceder al
conocimiento cientifico. Y ello, desde un pluralismo de enfoques, que son consecuen-
cia, no tanto de las estrategias utilizadas para acercarse a la realidad, ni de la concep-
cion del objeto de estudio, sino de la finalidad de la investigacion, de los niveles de
identification entre investigador, investigados e informantes clave, de los criterion de
cientificidad que se utilizan y de las tradiciones disciplinares, ideologias o grupos de
cientificos que las sustentan (Bart° loin& 1992).

En la investigacion educativa multicultural, un elemento importante a resaltar es la
interdisciplinariedad de planteamientos e investigadores. Otro, la evolution vivida a
lo largo de estos tiltimos anon, paralelamente al cambio de modelos de education
multicultural.

Las biograffas e historias de vida, nos han permitido acercarnos a los procesos perso-
nales vividos por personas inmigrantes o cuyo origen cultural es distinto al de la
mayoria dominante (Os ler, 1995).

La investigacion etnogra'fica se introduce en las escuelas como una necesidad clara de
comprender con mayor profundidad la realidad educativa". A travel de su practica

11 Tradicionalmente los campos que se consideraban ma's apropiados para los estudios etnograficos
eran la comunidad, la familia y la escuela. Los dos primeros fueron los focos inicialmente preferidos por los
etnografos. En esta Ultima decada, sin embargo, ha sido la escuela la que ha recibido considerable atencion.
Pensamos, sin embargo, que conviene volver sobre la necesidad de seguir trabajando en etnografias de
comunidades donde se insertan jovenes, pero dando un viraje sustantivo a imagenes tradicionales que no
responden a la realidad actual. Aunque responde al contexto norteamericano, el estudio de Brice Healt
(1995), nos parece muy expresivo de este enfoque.
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hemos Ilegado a descubrir que «los objetos de estudio no son tanto, o solamente, 'los
problemas' cuanto la comunidad escolar misma, las instituciones educativas y los contextos
sociales, econ6micos y politicos en los que se encuadran (Velasco, Garcia castafto y Diaz de
Rada, 1993, p. 14).

No hay duda de que el mantenimiento de la dimension holistica de los procesos
educativos, asi como la posibilidad de comprenderlos desde dentro, es decir, desde el
punto de vista de los implicados, intentando expresarlos, en la medida de lo posible
con sus propias categorias, constituyen inicialmente dos objetivos importantes de la
investigaciOn etnografica.

Ahora bien, la nueva sociologia britanica, como senala Anderson (1989), descubre
en las estrategias etnograficas un medio importante para analizar criticamente el rol
de la escuela en la reproduction cultural de las clases sociales y, posteriormente, del
prejuicio racial y etnico y de los roles de genero. gstos dos tiltimos aspectos, segiin
Woods y Hammers lay (1995 p: 3) tienen un desarrollo Inas tardio en Gran Bretatia.
«Ha sido en fechas =Is recientes cuando las investigaciones han prestado una atencion niers
seria a las experiencias escolares de las chicas y al papel del genero y de las diferencias etnicas
(y de las interconexiones de estas con in clase social) en in configuraciOn de las experiencias de
los niiios y ninas en in escuela, debido en gran medida a in influencia del feminismo y de los
argumentos de la education multicultural y antirracista».

Los atios 80 han podido ver el desarrollo de numerosas investigaciones de corte
etnografico que intentaban profundizar en: la exploration de la escuela como un
instrumento de transmision cultural, la exploration de los conflictosculturales y racia-
les en el aula y, atin mas recientemente, los procesos de transformation y cambio en
las escuelas. Como senalan Gill, Mayor y Blair (1992, p. VII), las dos decadas anteriores
habian proporcionado bastante evidencia de la «desventaja racial», ligada a la primera
generation de inmigrantes. Sin embargo, este concepto oscurecia el hecho de que este
grupo social procedia igualmente de estratos sociales desfavorecidos. Es cierto que se
fue progresivamente reconociendo el etnocentrismo curricular. La conclusion de todo
ello era que los profesores no discriminaban a los nitios negros (al menos, no la
mayoria), sino que sus propios procedimientos habituales eran los responsables de tal
discrimination. A lo largo de los 80 el profesorado incremento las iniciativas qmulti-
culturales» que no constituyeron un antidoto para formas de un racismo inserto
estructuralmente en las escuelas y en la sociedad. En el conjunto de experiencias que
esta obra recoge desde un enfoque etnografico, se intenta estudiar hasta que punto las
politicas nacionales, locales o institucionales son Ilevadas a la practica, analizandose
su efectividad.

Como este, otros muchos trabajos de investigacion se han Ilevado a efecto en Gran
Bretaita, especialmente en el analisis de escuelas secundarias (Foster, 1990a)'2.

En torno a estos estudios se ha desarrollado un volumen importante de analisis
criticos sobre sus limites y posibles sesgos. Veamos algunos:

12 En Espafia, contamos con investigaciones recientes (Pascual, 1992; Bartolome, (coord.), 1994; Fer-
nandez Anguita, 1996; Colectivo JOE, 1996, entre otros). La organizaci6n y estructura interna de estos
trabajos es muy variada, asi como el objeto de estudio o las estrategias para recoger information.
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Los informantes proporcionan muy pocos ejemplos reales que respalden sus
generalizaciones (Foster, 1990b.).
Los datos provienen de un numero relativamente pequefio de profesorado y
alumnado.
Fa ltan evidencias para comprobar la validez de algunas afirmaciones que pue-
den haber estado sesgadas (no se ha recurrido, en ocasiones a procesos de
triangulacion).
Faltan estancias prolongadas en los lugares estudiados o un conocimiento ma-
yor del lenguaje y costumbres de los implicados.
La teoria previa puede guiar la investigacion pero no hasta el punto de que la

prejuicie apresuradamente.

Todas estas criticas sugieren vias importantes a profundizar en la investigacion
etnografica:

Avanzar en el esfuerzo por articular el estudio de contextos de diferente ampli-
tud (barrio, escuela, aula...) analizando sus consistencias y posibles contradic-
ciones.
Comparar etrtografias de escuelas diversas para llegar a una comprensi6n mas
profunda de los procesos educativos que en ellas se llevan a cabo y llegar al
descubrimiento de patrones emergentes y modelos de actuaci6n.
Cuidar la validez de las etnografias a traves de todo el proceso (Le Compte y
Preissle, 1993).
Desarrollar la doble actitud: oextratiamiento ante la realidad», introduciendo una
distancia psicologica, que nos permita realizar una descripci6n densa de la vida
en las escuelas y las aulas y cultivar, al tiempo, una reflexion critica desde los
datos iluminados por la teoria.
Estudiar, no solo las practicas pedagogicas sino alas representaciones sociales,
(imoigenes, actitudes, expectaivas) que tienen entre silos diferentes agentes intervinien-
tes, asi como el papel que se atribuyen a si mismos en esa relacion, a fin de descubrir la
estrategia y el horizonte ideologico en el que se mueven» (Colectivo JOE, 1996, p. 8)13.

El andlisis de contenido ha sido utilizado como metodo preferente o como tecnica
complementaria para tratar los materiales e informaciones que hemos obtenido en el
curso de un trabajo de campo. Denia, Giro y Navarro (1988) trabajaron por ejemplo, el
etnocentrismo de los textos de historia. Tambien han sido objetos de estudio los textos
oficiales de las Administraciones educativas (Besalti, 1994) o las legislaciones en torn
al tema de educacion intercultural (Figueroa, 1995; Alleman-Ghionda, 1993). Otra

13 Las tecnicas empleadas han sido las entrevistas abiertas y los grupos de discusion, con los principa-
les agentes implicados. Ambas tecnicas cualitativas segi.in los autores persiguen captar los puntos de
vista de los entrevistados mediante una exposicion abierta de sus opiniones. La transcripcion mecanografia-
da ha sido objeto de un analisis sisternatico, textual y contextual, a fin de extraer los estereotipos, actitudes

y valoraciones de los agentes que intervienen en el proceso escolar.
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fuente interesante de informacion en educaciOn intercultural han sido las produccio-
nes de los propios escolares. A travel de ellas pueden estudiarse sus valores, estereo-
tipos, identificaciones culturales, intereses, etc.

En el terreno lingiiistico la investigacion cualitativa ha ayudado a avanzar en el
analisis de la competencia comunicativa, cuando esta se da en una sociedad multicultu-
ral. Se ha analizado la comunicacion entre personas pertenecientes a la mayoria o las
minorias en un pais; la comunicacion con extranjeros y la comunicacion en lengua
franca, es decir en situaciones en que los participantes no pueden utilizar su lengua
materna y recurren a otra lengua para intentar comunicarse (usualmente el ingles).
Luchtenberg (1995) ha analizado estos procesos en Alemania. Esta autora nos plantea
un modelo de competencia comunicativa, basado en la cooperaciOn.

UN MODELO DE COMPETENCIA COMUNICATIVA

BARRERAS INSTRUMENTOS

Diferencias de lenguaje
y actitudes no verbales META
y conductuales.
Falta de formaci6n. Comunicacion

Intercultural

Habilidades metaco-
municativas.
Tolerancia del error.

Aceptacion de pers-
pectivas
Conciencia del multi-
culturalismo.

Luchtenberg, S. (1995).

Como vemos, el modelo enfatiza el aspecto de las relaciones mas que aspectos
formales de la comunicacion. Algunas habilidades tales como el apercibirse de los
mensajes no verbales o habilidades meta-comunicativas son mas faciles de enseriar o
aprender que otras relativas a las actitudes. Aunque los avances, suponen introducir
estrategias de intervencion educativa diferentes (creando, por ejemplo, en clases
multiculturales, un clima que favorezca el inter& por los diferentes lenguajes), es
importante desarrollar estudios comprensivos de las diferentes situaciones comuni-cativas en el ambito multicultural y que factores parecen asociados a la produccion
de una competencia comunicativa deseada. El analisis del discurso verbal ha de
llevarse a cabo entonces, dentro de procesos observacionales mas amplios que permi-
tan captar los mensajes no verbales, asi como el ambiente en el que tales discursos serealizan, y los elementos que estan interviniendo para que aquellos alcancen sufinalidad.

21
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4. INNOVACION Y CAMBIO EN EDUCACIoN INTERCULTURAL: NUEVOS
ENFOQUES

4.1. La innovacion en las escuelas

La competencia comunicativa constituye una dimension importante de la compe-
tencia cultural, uno de los modelos interculturales de estos ultimos afios. Otros, como
la cornprension cultural, que trabaja especialmente las relaciones humanas en el aula, a
fin de hacer a los estudiantes mas sensibles a las diferencias o el de la emancipacion
cultural de Gran y Sleeter (1989), que intenta un cambio curricular que responda a las
necesidades de los jovenes de las minorias, se han llegado a plantear ampliamente en
EE.UU., en especial, los dos primeros.

De todos ellos encontramos algunos ejemplos europeos, aunque en menor medi-
dam. Hay que tener en cuenta que, salvo algunas excepciones, como el desarrollo de la
educacion multicultural en Gran Bretaiia, los planteamientos asimilacionistas y corn-
pensatorios han tenido un hondo raigambre en la practica educativa de muchos paises

europeos.
Es cierto, (como pudimos comprobar en el apartado anterior) que se han dado

muchos esfuerzos por intentar acercarse de forma mas comprensiva y critica a la
diversidad etnica y cultural en las escuelas y a los mecanismos sociales y politicos que
las mantienen, mas alla de algunas practicas e innovaciones introducidas y mas alla
tambien de las declaraciones de principios o del discurso sobre la interculturalidad de
los documentos oficiales o pedagogicos.

Sin embargo, la comprension critica de la realidad es necesaria pero insuficiente. Como el

mismo MC Carthy reconoce, en el contexto de EE.UU. «estas criticas se quedan muy
cortas a la hora de ofrecer politicas y programas explicitos que puedan ayudar a paliar
las desventajas educativas y sociales que experimentan las minorias» (MC Carthy,
1994 p. 116). La crisis profunda de la «idea intercultural» en las areas de lengua
francesa y alemana se ha originado ante las contradicciones y ambivalencias de actua-

cion de las propias politicas educativas (se suscriben tratados europeos de intercultu-
ralidad pero se siguen desarrollando las propias dinamicas nacionales monocultura-
les) y ante la permanencia de las desigualdades estructurales.

Tambien las escuelas y el profesorado, experimentan un cierto cansancio ante la
presencia de investigadores, recogiendo informaci6n (critica o no) acerca de sus prac-
ticas, sin encontrar, por otra parte, herramientas y recursos suficientes para abordar
adecuadamente los procesos de socializacion educativa y de ensenanza-aprendizaje al
interior de esta sociedad, asimetricamente estructurada y enla que algunos grupos de
personas tienen menos oportunidades que otras de sobrevivir. Si ademas constatamos
el hecho de que un significativo porcentaje de personas procedentes de la migraci6n
exterior se sigue concentrando en bolsas de poblacion socialmente desfavorecida,

14 Murillo, Graneras, Segalerva y Vazquez, (1996, p. 211) reconocen queel Ambito de la intervencion es

uno de los menos desarrollados en el conjunto de investigaciones que ellos analizan.
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comprenderemos mejor la necesidad de buscar alternativas educativas que pueden
responder a necesidades bien diferenciadas.

Las respuestas, desde la educacion, no son similares, ni en los enfoques ni en las
estrategias, ni en sus participantes. Sin embargo existen algunas tendencias importan-
tes que deseamos subrayar:

Se ha superado en gran parte, el planteamiento ingenuo de considerar la fun-
cion educativa al margen de la politica y de los movimientos sociales. Pero se ha
vuelto a reconocer la importancia limitada y relativa pero insustituible, de la
educacion en los cambios sociales a medio y largo plazo (King y Schneider,
1991). Esto tambien implica una manera diversa de trabajar el cambio. Como
setIala MC Carthy, ocreo que es necesario un enfoque interactivo de la reforma de las
relaciones raciales, enfoque que, por ejemplo, trate de vincular las preocupaciones por los
problemas de rendimiento individual y de la representation de las minorias en el
curriculum con la preocupacion por los trabajos, las politicas de inmigracion y el
cuidado de los hijos de madres trabajadoras pertenecientes a minorias» (MC Carthy,
obra cit. p. 125).
En un incisivo articulo, Carbonell, (1995, 53-75).vuelve sobre este tema, remar-
cando entre otros aspectos, el conocido axioma de los illtimos informes mundia-
les: la necesidad de pensar globalmente y actuar localmente, asi como la importancia
de marcos sdlidos teoricos pero bien articulados con actuaciones concretas que nos
devuelvan la validez de los mismos15.
Se reconoce la necesidad de trabajar con toda la poblacion, no tinicamente con la
poblacion minoritaria. Los cambios de actitudes y las innovations curriculares
deben afectar tanto al alumnado de la cultura dominante como al alumnado de
las minorias. Algunos autores insisten en que este curriculum para todos se
lleve a cabo desde los intereses y desde las aportaciones de las propias minorias.
Tambien, aunque, de manera incipiente, se ha comenzado a establecer una
conexion entre el aprendizaje intercultural y la dimensi6n europea (Allemann-
Ghionda, 1995, p. 49).
La formation del profesorado se revela cada vez mas como un elemento slave
de la innovation.
Las estrategias orientadas al cambio precisan de un desarrollo mayor de recur-
sos pedagOgicos.
Hay una tendencia, cada vez mayor, a reconocer la complejidad de la diversi-
dad que esta a la base de la poblacion: de genero, de etnia, de clase social, etc. Es
la interaction de estos factores y no su consideraci6n aislada la que ha de
tenerse en cuenta en las estrategias educativas. Este planteamiento evitard tam-
bien un sesgo en los programas educativos en el tratamiento de uno u otro tipo
de diversidad.

15 El analisis critico que este autor hace del tema del poder, en el seno de instituciones y grupos que,
en principio estan al servicio de los grupos minoritarios, constituye una buena reflexion para comprender
mas profundamente el arraigo de pautas de discriminaci6n en nuestra sociedad.
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La innovacian deberia it acompaiiada de una sistematizacion de la experiencia
para comprobar la validez de los cambios experimentados.

iQue tipo de investigacion seria entonces la mds apropiada para hacer avanzar la educa-
ci6n desde los planteamientos anteriores? Vamos seguidamente a apuntar algunos de
los modelos que se estan empleando en la actualidad.

4.1. La evaluation de politicos publicas

Es un campo que en este terreno ha recibido atin poca atenci6n. El analisis que
Cabrera realiza en 199416, senala esta escasez de estudios politicos en el area de la
educacion multicultural. Fue precisamente a raiz de este estudio, cuando se incluyo en
el programa de Doctorado de la Universidad de Barcelona: «Diferencias educativas e
igualdad de oportunidades» una materia impartida por esta profesora sobre «Evalua-
cion de Politicas Publicas», destinada a incentivar la investigacion sobre este tema.

4.2. Los diserios cuasi-experimentales

Se han utilizado con frecuencia para probar el efecto de un programa educativo en
'arias variables determinadas. La ventaja de estos disenos, frente a los estrictamente
experimentales es la de no precisar las condiciones de control que estos exigirian y que
dificilmente pueden darse en contextos naturales. La incidencia del aprendizaje co-
operativo en aspectos tales como las relaciones interpersonales de amistad entre gru-
pos culturalmente diversos, (Datta y Singh, 1994 pp. 407-427), el desarrollo de la
tolerancia o la disminucion de los prejuicios etnicos, constituye uno de los bloques
mas fuertes de investigacion. El disefio mas comtin es el de grupos experimentales y
de control con pretest y postest, contrastando las ventajas que se producen en los
grupos experimentales, por el efecto presumible del tratamiento introducido.

Uno de los elementos que se han considerado fundamentales para el exito de los
tratamientos, como senala Diaz Aguado (1995, p. 180) es la participacion activa de los
maestros y maestras en la preparacion y desarrollo de los programas interculturales17.
Al menos su formacion previa se considera indispensable.

Los diseflos para evaluar el impacto del grupo de trabajo cooperativo en las rela-
ciones sociales en las escuelas se han vuelto cada vez mas complejos. Se abarca un
niimero relativamente grande de clases, durante un period() de tiempo de uno o dos
afios, utilizandose, tanto estrategias cualitativas como cuantitativas. La implicacion
del profesorado en su propio proceso formativo y el desarrollo del programa puede

16 Puede verse en: el trabajo de Bartolome, Cabrera, Del Rincon, Espin, Marin y Rodriguez, (1994) ya
citado.

17 M. Teresa Diaz Aguado ha desarrollado una extensa producci6n investigadora, que puede verse
reflejada en el articulo citado, preocupandose especialmente en el desarrollo y evaluacion experimental de
procesos de innovacion educativa intercultural. Tambien se ha insertado en procesos de investigacion-
acciOn orientados al desarrollo de la tolerancia en centros de la comunidad de Madrid.
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ser paulatina, en la medida en que se van apropiando de sus caracteristicas. Un
ejemplo tipico de este tipo de trabajos de investigacion es el estudio de Cowie, Smith,
Boulton y Remalaver (1994).

4.3. La investigacion-accion

Surge como una necesidad sentida de proporcionar el protagonismo necesario a
quienes viven las practicas educativas. La investigacion-accion permite articular el avance
de propuestas educativas interculturales desde los propios educadores e, incluso,
desde los miembros de una comunidad determinada, con la sistematizacion reflexiva de
la propia experiencia y la formacion en la accion de quienes la viven. De hecho se ha
utilizado como metodologia preferente en aquellos contextos donde «las minorias
marginadas» constituyen la mayoria de la poblacian (Bartolome, 1991). Asi, vemos
experiencias realizadas en las zonas de atencion prioritaria francesas.

Desde mi experiencia personal en trabajos de este tipo, he descubierto que la
investigacion participativa resulta la modalidad mas adecuada cuando se trata de
involucrar a una comunidad en el procesos, cuando se da una fuerte asimetria cultural
entre el grupo facilitador y el grupo participante y cuando este ultimo necesita luchar
por la recuperacion de su propio protagonismo y poder, dada la situacion de margina-
cion en que se encuentra. En cambio, utilizaria la investigacion cooperativa cuando
intentamos articular el apoyo institucional de un centro de formaci6n de profesores o
de la universidad con la labor de innovacion que se lleva a cabo en las escuelas. En
sintesis anteriores, ya citadas, presento ejemplos de ambos tipos. -

En la tiltima investigacion llevada a cabo por nuestro equipo (Bartolome, del Cam-
po, Del Rincon y Sandin)" pudimos comprobar algunas de las dificultades Inas fre-
cuentes en investigacion-accion:

La lentitud de los procesos, cuando se pretende que sean los propios profesores
quienes desarrollen propuestas innovadoras de educaciOn intercultural, desde
un diagnostic° de sus propias practicas. La introduccion de innovaciones deter-
minadas resulta Inas facil que el descubrimiento de las necesidades reales que
emergen de la practica educativa.
La falta real de espacios de autorreflexion en las dinamicas habituales de las
escuelas. La formacian proporcionada en los seminarios resultaba insuficiente
para potenciar un verdadero trabajo de creaci6n de materiales alternativos'9.
La incidencia importante de los lideres internos en las escuelas. Cuando este
liderazgo faltaba, el proyecto podia desestabilizarse peligrosamente.

18 Una sintesis de la primera parte del proceso puede verse en el art. ya citado, Barto lome, 1995.
Estamos elaborando el informe final de esta investigacion.

19 Esta situacicin es radicalmente diversa cuando el grupo de profesores tiene una formacicin suficiente
como para Ilevar el mismo la iniciativa de todo el proceso. \Tease en este punto, el trabajo del colectivo
Asklepios sobre la ensefianza critica de las ciencias sociales (Martin y Ruiz, 1995).
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La lentitud de los cambios tambien servia como factor desmotivador, sobre
todo en aquellos profesores situados en escuelas y barrios conflictivos, someti-
dos, por lo mismo, a una continuada tension escolar, social y personal.

Este trabajo nos ha sugerido la necesidad de buscar nuevos modos de abordar la
investigacion educativa.

4.4. Hacia un nuevo enfoque en la evaluation de programas para potenciar la
education intercultural

No es facil circunscribir la education intercultural al marco restrictivo de un pro-
grama. Como Banks ha sefialado en su modelo holistico, la multiculturalidad afecta a
todas las dimensiones de la vida en la escuela: organizativas, curriculares, etc. Sin
embargo, no es posible emprender un cambio institucional de amplio alcance sin
establecer, al tiempo, una serie de prioridades que focalicen nuestra atencion. En torno
a ellas puede construirse un plan de trabajo o un programa de actuation.

Un elemento fundamental para avanzar en este campo intercultural es que ese plan
se desarrolle con todas las personas de un colectivo determinado (grupo clase, por
ejemplo) y no se orienten solo a una parte de ese grupo (en lo posible, evitar el
etiquetado en la escuela). El proceso de sistematizacion del diseiio no deberia privar a
ciertos grupos del beneficio del programa, como consecuencia de pertenecer a un
grupo qcontrol». Tambien es importante que la organization del programa no se
realice totalmente a priori sino que quienes han de llevarlo a termino puedan it
haciendolo suyo, adaptandolo a sus necesidades.

La articulation de la evaluation de programas con procesos de investigacion-
accion, puede ser una via para intentar recoger los elementos anteriores y tenerlos en
cuenta en un disefio evaluativo. Somos conscientes de la dificultad de esta articula-
cion, dado que aunque ambos tipos de investigacion mantienen en comun su inter&
por la mejora de la education, el punto de partida es fundamentalmente distinto. Pero
es posible desarrollar procesos donde en tomb a la evaluation de programas se lleva a
cabo una verdadera practica autorreflexiva. En este punto, la investigacion de Sandie ,
sobre el desarrollo y evaluation de un programa intercultural de action tutorial, podra
seguramente proporcionar interesantes sugerencias.

En cualquier caso, no deseo proporcionar la impresion de que es este el Unico y
valid° modo de investigar sino de que las investigations avanzan en complejidad,
complementariedad metodologica e instrumental, y atencion especial a los procesos,
evitando en lo posible situaciones puntuales. Los estudios de campo tienen como
finalidad, situar estos procesos en sus justas dimensiones y nos ofrecen un elemento
de contraste importante para no magnificar resultados21.

20 El informe de esta investigacion esta elaborandose.
21 A partir del programa de Sandin, nuestro equipo esta llevando a cabo una investigacion evaluativa

de este programa, subvencionada por el CIDE, que se esfuerza por una articulation y complementation de
estrategias.
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Pero sabemos que el avance en educacion intercultural es lento. Desde esta plata-
forma europea, es necesario recordarnos la importancia del intercambio de informa-
cion, preocupaciones y b6squedas en el tema. Las redes de investigacion en tomb a la
educacion intercultural serian un cauce adecuado.

Concluimos con el planteamiento inicial. No es solo el corn° sino al servicio de quien
y con quienes realizamos nuestra investigacion lo que nos podra indicar la validez de
nuestras investigaciones en educacion intercultural.
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INCIDENCIA DE ALGUNOS FACTORES EDUCATIVOS,
SOCIALESY AFECTIVOS EN EL CONSUMO DE

ALCOHOL DE LOS ADOLESCENTES

Elvira Repetto Talavera
M° Peregrina Senra Varela

UNED

RESUMEN

Se analizan diversas variables de cardcter educativo para determinar su valor discriminante
como factor de riesgo en la adiccion al alcohol de los adolescentes. El estudio se realiza con una
muestra de 1.145 adolescentes y utilizamos los siguientes instrumentos: AAIS, CAST, PPG y
un Cuestionario Multivariable sobre diversos aspectos educativos en relacion con el consumo
de alcohol. Se obtienen dos grupos: A) No tienen informacion sobre los efectos del alcohol
(54%). De este grupo hay un 73% que abusan del alcohol. B) Si tienen informacion sobre los
efectos del alcohol (46%); de este grupo el 26,4% abusan del alcohol. La diferencia de abuso del
alcohol entre los dos grupos es estadisticamente significativa (P<0,001). La mayoria de los
adolescentes que abusan del alcohol no tienen ninguna informacion sobre sus riesgos.

ABSTRACT

We determine the discriminant value of the educational factor as a risk factor of alcohol
addition in adolescents. It is a case-control study, including a sample of 1.145 individuals. We
test all these adolescents with the AAIS, the CAST, the PPG and a Multivariate questionnaire
including questions on alcohol information of adolescents. There are two groups: A) Don't
have information about alcohol effects (54%); of this group are alcohol abusers the 73%.

Elvira Repetto Talavera. Catedratica de Universidad. UNED Senda del Rey, Edif. Humanidades. Ciu-
dad Universitaria. Madrid.
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B) This group has information about alcohol effects (46%); of this group the 26,4% are
alcohol abusers. The difference between the two groups is statiscally significant (P<0,001).
The strongest alcohol abusers don't have any information on adverse effects of alcohol abuse.

0. INTRODUCCIoN

La motivacion de este trabajo surge ante el hecho evidente de que un alto porcen-
taje de adolescentes son consumidores habituales de alcohol en mayor o menor tasa.
Segtin se desprende de las Oltimas investigaciones, la edad de inicio en el consumo de
alcohol tiende a anticiparse, pero ademas, un porcentaje muy elevado de los diversos
tipos de drogodependencias se iniciaron en el consumo de alcohol.

El analisis de las causas determinantes de estas tasas de consumo ha sido objeto de
numerosos estudios sociologicos, psicologicos, etc. asf como de las consecuencias
derivadas del consumo de alcohol.

En nuestro ambito cultural se han realizado numerosas y brillantes investigaciones
sobre la relacion entre factores culturales, sociales, familiares y el habit() de consumo
de alcohol del adolescente, hasta donde nosotros conocemos no existe ningtin estudio
que relacione los factores de riesgo de catheter educativo, y especialmente la falta de
informacion del adolescente sobre los efectos del alcohol, con su habit° y nivel de
consumo de alcohol.

Se plantea, por tanto, este trabajo con la finalidad general de determinar algunos
factores de riesgo de catheter educativo y analizarlos en relacion con el habit() de
consumo de alcohol en la adolescencia, determinando su significacion y catheter dis-
criminante en comparacion con otros factores de catheter social o afectivo.

I. FUNDAMENTACIoN CIENTIFICA

Desde el punto de vista cientifico, el consumo de alcohol en la adolescencia, sobre
todo en tasas elevadas, no es un hecho que se deba al azar, sino la respuesta a una
serie de factores que condicionan al joven, contribuyendo a aumentar su susceptibili-
dad al alcoholismo y predisponiendole al consumo abusivo del alcohol. Diversas
corrientes de investigacion se han aglutinado en torno a factores biologicos, psicolOgi-
cos y sociales analizando su implicacion en la conducta prematuramente alcoholica
del adolescente.

Los factores sociopedagogicos han generado en los tiltimos afios una muy numero-
sa corriente de investigacion tratando de buscar respuesta a la cada vez mas precoz
edad de inicio en el consumo de alcohol y al hecho de que el alcohol parece estar de
moda entre los adolescentes. La formacion de la estructura actitudinal como base de la
conducta manifiesta centra los estudios sociopedagogicos hacia tres enfoques diferen-
tes cuyas aportaciones mas importantes son:

a) Estudios Pedagogicos: La conducta bebedora es fruto del aprendizaje y las actitu-
des hacia el consumo se conforman por simple imitacion (Maddox, G.L, 1970:
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Maddox, G.L. & McCall, B.C., 1970; Kandell, B., 1983; Smith, M.B. & Cols, 1983;
Torres, H.M.A. & Hidalgo, J., 1986; Pedersen, W., 1990; Sellers, C.S. & Winfree,
L.T., 1990).

b) Estudios Sociales: La edad de inicio es cada vez mas temprana y no hay diferen-
cias intersexos. En la conducta bebedora estan comprometidos diversos agen-
tes de socialization predisponentes o condicionantes de dicha conducta (Car-
denas, C., 1986; Cardenas, C. & Moreno, B., 1987; Alonso, F.F., 1998; Llopis Ll.J.
& Cols, 1988; Llopis, Ll.J. & Camarena, M.F., 1989; Leon Fuentes, J.L., 1990).

c) Estudios de la Familia: La influencia de la familia en la formation de actitudes
infantiles y la transmision de valores tiene gran importancia en la transmision
del alcoholismo familiar como cualquier otro habit° peculiar de una familia
(Davies, J.B., 1972; Alterman, A.I. & Searles, J.S., 1989; Jacob, T. & Cols., 1989;
Pandina, R.J. & Johnson, V., 1989 y 1990: Santo Domingo, J. & Rodriguez, B.,
1989; Witold, T. & Cols, 1989; Barnes, G.M., 1990: Penick, E.C. & Cols, 1990;
Velleman, R. & Orford, J., 1990; Jacob, T., 1991).

2. DISEIIO DE LA INVESTIGACION

2.1. Planteamiento del problema e identification de variables

Partiendo de los datos y de las limitaciones halladas en las citadas investigaciones
se deduce que el habit° de consumo de alcohol esti muy arraigado y es habitual en un
porcentaje elevado de adolescentes como un hecho que forma parte de las actividades
rituales de initiation.

En consecuencia el problema general que dio origen a este estudio, cabe expresarlo
en los siguientes interrogantes:

1. zInfluyen el ambiente y las malas relaciones familiares en el consumo de alcohol
del adolescente?

2. ilncide la autoestima del adolescente en el consumo de alcohol del adolescente?
3. ,Contribuye la falta de information sobre los efectos y riesgos del consumo de

alcohol a que el adolescente se inicie en su ingesta?
4. zEs habitual el consumo de alcohol en el grupo de amigos del adolescente? zEs

significativa la diferencia en el nivel de consumo del adolescenteen relation con
el habit° de consumo de su grupo?

Para dar respuesta a los interrogantes que centran este estudio, se plante6 el disetio
de investigation como un estudio descriptivo de caracter comparativo y discriminan-
te, transversal y ex-post facto.

Descriptivo, ya que pretende el conocimiento de los condicionantes o contribu-
yentes en el habit() de consumo de alcohol.
Transversal, en tanto se analizan simultaneamente las variables en una muestra
de sujetos de diversas modalidades educativas.
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Comparativo, porque los datos obtenidos en cada una de las variables se corn-
paran utilizando como criterio el nivel de consumo de alcohol.
Discriminante, ya que se pretende obtener una variable que de respuesta a
cada hip6tesis y que contribuya a discriminar mejor a los jovenes segtin su
nivel de consumo de alcohol, de tal forma que estas mismas variables se
puedan considerar factores de riesgo para prevenir el consumo de alcohol en la
adolescencia.
Ex-post facto ya que el mas adecuado para investigar posibles relaciones de
causa-efecto, al obse-rvar una condicion o estado de la cuesti6n y buscar atras en
el tiempo los factores causales verosimiles o los factores que pueden estar
asociados con ciertos hechos.

Desde un paradigma eclectico se realiza un estudio utilizando metodos cuantitati-
vos y cualitativos segtin la necesidad y conveniencia de cada uno de ellos, de acuerdo
con las caracteristicas de la muestra y los datos recogidos.

La identificaci6n y definicion operativa de las variables se basa en el planteamien-
to del problema y en los objetivos del estudio.

Aunque en sentido estricto solo cabe hacer la distincion de variables dependientes e
independientes cuando se trata de disenos experimentales, suele hacerse tambien esta
distincion en estudios de relaciones o asociaciones con el fin de identificar el tipo de
relacion existente entre los factores o variables analizados. De acuerdo con ello, pode-
mos definir y clasificar las variables de este trabajo, basado en el estudio de las
relaciones de diversos factores, con el siguiente criterio:

Variables Dependientes: el consumo de alcohol en los adolescentes.
Variables Independientes: Se comportan como variables independientes: el alco-
holismo paterno, la autoestima del adolescente, el grado de informacion sobre
los efectos del consumo de alcohol, el ambiente familiar y los habitos de consu-
mo de alcohol en el grupo de amigos. Tambien se analiza el tipo de estudios y el
sexo para apreciar su relacion con la ingesta alcoholica.

2.2. Muestra utilizada

Para la realizacion de este estudio se ha recogido una muestra de 1.145 sujetos,
estudiantes de diferentes modalidades y cursos de Enserlanza Secundaria. Los datos
se recogieron en tres centro escolares ubicados en la zona Norte de Madrid y que se
pueden considerar representativos de los distintos estratos socioeconomicos predomi-
nantes en esta zona. La edad de la muestra esta comprendida entre los 14 y los 18
anos, por considerar este intervalo de edad como el mas adecuado para los objetivos
de este estudio. La distribuci6n segtin edad y modalidad de estudios es la que figura
en la Tabla I.
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Tab la I

B.U.P. F.P. TOTAL

14 altos 110 67 177
15 altos 153 158 311
16 altos 140 177 317
17 ems 57 97 154
18 altos 22 164 186

TOTAL 482 663 1.145

2.3. Tecnicas e Instrumentos de Explorackin

La recogida de datos se ha realizado a tray& de los siguientes cuestionarios y
escalas:

Cuestionario A.A.I.S. (Adolescent Alcohol Involvement Scale) para la evalua-
cion del use y abuso del alcohol en los adolescentes (Hem ley, G.A., 1989).
Cuestionario C.A.S.T. (Children Alcoholics Screening Test) para la discrimina-
cion del alcoholismo de los padres a tray& de los hijos (Davies, J.B., 1983).
Perfil de Personalidad para la evaluacion de la autoestima del adolescente y
otros rasgos de su personalidad como su responsabilidad (Gordon, L.V., 1991).
Un Cuestionario Multivariable, elaborado al efecto para la obtencion de los
datos sobre el grado de informacion de los efectos del consumo de alcohol, el
ambiente familiar y las relaciones paternas, filiales y los habitos del consumo de
alcohol en el grupo de amigos (Repetto, E. y Senra, M.P., 1993).

La validacion de los instrumentos se ha Ilevado a cabo del modo siguiente. Los
instrumentos AAIS y CAST son de origen norteamericano por lo que su primera
validacion se hizo con poblacion americana. Despues de traducirlos al espafiol se ha
sometido a su validacion con la poblacion espafiola. El AAIS se valido con un grupo
de alcoholicos jovenes de diversa procedencia. El CAST se valido en un grupo de
alcohOlicos hospitalizados o en tratamiento. El Perfil de Personalidad de Gordon, L.V.
es un instrumento normalizado, por lo que se utilizo con los datos que ofrece en su
manual. En cuanto al Cuestionario Multivariable elaborado por nosotros se ha someti-
do a un proceso de validacion previa que incluy6 adernas un analisis factorial de los
jOvenes alcoholicos para determinar los factores en los que se agrupan las variables
del cuestionario en relacion con el consumo de alcohol, obteniendo tres factores
principales que de acuerdo con las variables que saturan en cada uno, se denomina-
ron oEducativo», «Social» y «Afectivo» y que constituyen el centro del estudio, ya
que todos los datos obtenidos se analizaron en relacion con estos factores.
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3. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS PREVIOS

El analisis de los datos se realizo utilizando tecnicas diversas y adecuadas a los
caracteres cualitativos y cuantitativos. El analisis de los datos cualitativos se basa
fundamentalmente en la asociacion de factores mediante el test del ji cuadrado. Los
datos cuantitativos se analizan mediante la comparacion de medias y varianzas. Los
tres factores del Cuestionario Multivariable se someten a analisis multivariable con el
fin de obtener informaciones validas que permitan una mejor comprension del proble-
ma objeto de estudio (Bisquerra, R., 1989).

Con el fin de sistematizar el proceso se analizaron los datos obtenidos con cada
instrumento, es decir, con el Cuestionario Multivalente, el CAST y el AAIS, cuyos
principales resultados se ofrecen a continuacion:

3.1. Tenemos, en primer lugar, los datos obtenidos con el Cuestionario Multivariable
que se analizan agrupados en los tres factores que obtuvimos en el analisis factorial
antes mencionado: el educativo y el afectivo. Como seria linty larga la exposici6n de
todas las variables que saturan en cada factor, unicamente se comentan las variables
mas significativas, analizando si existe diferencia significativa entre los sexos. Los
datos se presentan en la Tabla II.

Factor Educativo: Las variables de este factor estan dirigidas a medir el grado de
informacion que el adolescente posee sobre el alcohol. El 54% estan mal informados o
no poseen ningtin tipo de informaci6n y hay Inas varones (57%) mal informados que
mujeres (47%). La diferencia intersexo es significativa con un P < 0,01.

Tabla II
INFORMACION SOBRE EL ALCOHOL SEGLIN EL SEXO

VARONES MUJERES TOTAL

Bien informados 344 (43%) 185 (53%) 529 (46%)

Mal informados 455 (57%) 161 (47%) 616 (54%)

Total 799 (100%) 346 (100%) 1.145 (100%)

P < 0,01

Factor Social: En este factor saturan aquellas variables que se refieren a aspectos del
medio social del adolescente, tal como los habitos de consumo de alcohol en su grupo
de amigos. La frecuencia de varones que manifiestan que todos sus amigos consumen
alcohol habitualmente es mayor de la esperada (20%) y la diferencia es estadistica-
mente significativa (P<0,01).
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Factor Afectivo: Saturan en este factor aquellas variables relacionadas con la vida
afectiva del adolescente, tal como el ambiente familiar o la relacion que el adolescente
tiene con sus padres. No hay diferencia significativa entre varones y mujeres.

3.2. De los datos obtenidos con el cuestionario CAST se desprende que un 6,37% de
los jovenes de la muestra son hijos de alcoholicos.

En el analisis de las frecuencias en relacion con los tres factores «educativo»,
osocial» y «afectivo», encontramos que un 41% de los jovenes que manifiestan haber
recibido de sus padres la informacion sobre el alcohol, son hijos de alcoholicos. A su
vez, hay un porcentaje significativamente mayor de jovenes que mantienen malas
relaciones con sus padres y que son hijos de alcoholicos.

3.3. En el analisis de los datos obtenidos con el AAIS se comprueba que un 26,7%
de los adolescentes que estan bien informados consumen bebidas alcoholicas a un
nivel «fuerte», segun se observa en la Tab la III.

Tab la III
GRADO DE INFORMACION SOBRE EL ALCOHOL Y NIVEL DE CONS LIMO

CONSUMO MODERADO CONSUMO FUERTE TOTAL

Bien Informados 448 (53,3%) 81 (26,4%) 529
Mal Informados 391 (46,7%) 225 (73,6%) 616

TOTAL 839 (100%) 306 (100%) 1.145

P < 0,001

Al analizar estos datos en relacion con los tres factores los principales resultados
obtenidos son los siguientes: es muy significativa la relacion entre el nivel de consu-
mo de alcohol del sujeto y el grado de informaci6n que posee sobre los efectos del
alcohol. Un 73,6% de los jovenes que consumen a un nivel fuerte estan mal informa-
dos sobre los efectos del alcohol, esta frecuencia es mayor de la esperada con una
diferencia altamente significativa. Es tambien significativa la relacion entre el nivel
de consumo de alcohol y el ntimero de amigos que consumen alcohol habitualmente
y las malas relaciones (no hay comunicacion) que el adolescente mantiene con sus
padres.

3.4. Los datos correspondientes a la Autoestima de los dos grupos de jovenes
«consumo fuerte» y «consumo moderado», los hemos comparado mediante la tecnica
de la ot de Student» y obtuvimos una media significativamente mas alta en el grupo
de «consumo moderado» y ademas en todos los factores independiente.

3+S
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Tabla IV
AUTOESTIMA Y NIVEL DE CONSUMO DE ALCOHOL

CONSUMO MODERADO CONSUMO FUERTE

N = 839 N = 306
X = 87,675 X- = 70,712

D.t. = 11,510 D.t. = 10,293
CV = 13,128 CV = 14,556

T = 23,859 P < 0,001

4. ANALISIS DISCRIMINANTE Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Dado que los datos obtenidos en este trabajo se diferencian en dos grupos defini-
dos de adolescentes de «consumo fuerte» y «consumo moderadcw de alcohol, en este
punto de la investigacion nos interesa conocer cuales son las variables que mas contri-
buyen a discriminar el grupo de «consumidores fuertes». Para este fin la tecnica mas
adecuada a los datos obtenidos es el analisis discriminante con el que se obtienen unas
variables «canonicas» que nos aportan la mayor explicacion de las caracteristicas de la
conducta bebedora. Las variables canonicas son combinacion lineal de las variables
originarias y vienen expresadas por una funcion discriminante, que es una ecuaci6n
lineal con una variable dependiente que representa la pertenencia al grupo.

Dado que los tres factores «educativo», «social» y «afectivo» estan significativa-
mente relacionados con el consumo de alcohol, hemos realizado un analisis discrimi-
nante con las variables que forman los tres factores con el fin de determinar cuales de
ellas contribuyen mejor a discriminar los dos grupos obtenidos con el AAIS: «consu-
midores fuertes» y «consumidores moderados» (consumo bajo, esporadico o nulo).
Como puede observarse en la Tabla V, despues del analisis opaso a paso», las tres
primeras variables corresponden a cada uno de los tres factores.

Se realizo luego el analisis discriminante con las variables de cada uno de los
factores para determinar cuales son las que mejor contribuyen a discriminar ambos
grupos y, despues del analisis paso a paso, obtuvimos.

a) Factor Educativo: La variable del factor educativo que mejor discrimina al
grupo de «consumo fuerte» es «La falta de informacion» que el joven posee
sobre los efectos del alcohol (Grado de informacion).

b) Factor Social: La variable que mejor discrimina en este factor es que «Todos
mis amigos beben habitualmente» (Cuantos amigos beben habitualmente).

c) Factor Afectivo: Las «Malas relaciones con los padres» aparece como la varia-
ble del factor afectivo que mejor contribuye a discriminar ambos grupos (Rela-
tion con los padres).
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Tabla V
ANALISIS DISCRIMINANTE

39

N° Var. Wilks L. Signif. Variable

20 0.9240 0.0000 Cuantos amigos beben habitualmente
9 0.8903 0.0000 Relacion con los padres
14 0.8637 0.0000 Bien o Mal informados
21 0.8466 0.0000 Cuantos amigos se emborrachan
10 0.8323 0.0000 Tipo de educacion recibida
18 0.8287 0.0000 Raz& de consumir alcohol
12 0.8257 0.0000 Persona a quien recurre para ayuda
8 0.8234 0.0000 Ambiente de la familia

FACTORES

Educativo Social Afectivo

14 20 9
10 21 8

18 12

Con estos resultados se confirman las hipotesis que nos planteabamos al inicio de
este trabajo y que sirvieron de guia en el mismo.

5. CONCLUSIONES DEL ESTUDIO

Las conclusiones e implicaciones pedag6gicas de este trabajo se evidencian en la
discusi6n de resultados obtenidos. A continuacion se presentan en primer lugar las
principales conclusiones del estudio, y en segundo lugar sus implicaciones educati-
vas.

Respecto a las conclusiones cabe esquematizarlas del modo siguiente:

1a. El 26,7% de los sujetos de la muestra consumen alcohol a un nivel fuerte. Este
porcentaje se incrementa desde los 14 anos (20%) hasta los 18 (34%).

Z. La falta de informacion sobre los efectos del alcohol contribuye a que un alto
porcentaje de jovenes consuman alcohol a nivel fuerte ignorando sus efectos y
consecuencias.

3°. Los habitos de consumo de alcohol en el grupo de amigos influyen significati-
vamente en el nivel de consumo del adolescente. Existe un porcentaje significa-
tivamente mayor de consumidores ofuertes» entre los jovenes que pertenecen a
un grupo en el que se consume habitualmente.

4°. El mayor porcentaje de adolescentes de oconsumo fuerte» son a su vez hijos de

14.
n
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alcoholicos y carecen de informacion sobre los efectos del alcohol, o han recibi-
do esta informacion de sus padres.

5°. El ambiente familiar negativo y las malas relaciones con los padres (no hay
comunicacion), contribuyen a que el adolescente consuma alcohol a un nivel
«fuerte».

6°. El joven consumidor «fuerte» tiene una autoestima significativamente mas baja.
7°. Del analisis discriminante con las distintas variables implicadas, se desprende

que la falta de informacion sobre los efectos del alcohol es la variable del factor
educativo que mejor discrimina a los jovenes con un consumo de alcohol a nivel
«fuerte>.

En cuanto a las implicaciones pedagogicas del estudio, se muestra con nitidez que, de
una parte, parecen insuficientes las camparias preventivas contra el alcoholismo. Los
resultados de este trabajo ponen de manifiesto que el consumo de alcohol entre los
adolescentes es un problema que no afecta solo a grupos de riesgo, sino que se ha
puesto de moda entre la juventud como un medio para divertirse, para relacionarse e
incluso para no aburrirse, por lo que parece evidente la insuficiencia de las camparias
preventivas limitadas a un ambito concreto. Indudablemente, estas campalias consti-
tuyen ya una gran exito por el hecho de hacer llegar su voz de alarma a una parcela
determinada, pero la magnitud del problema requiere que se aborde con una ampli-
tud de miras realista que «llegue a tiempo» a cada miembro de nuestra poblacion
escolar. No es suficiente con campafias preventivas para adolescentes, cuando ya por
el hecho de serlo, constituyen una poblacion de riesgo, ya que nuestros datos reflejan
que un alto porcentaje se inicia en el consumo en edades muy tempranas. Tampoco es
suficiente con campatias experimentales limitadas a un area concreta, a las que se les
pone el punto final cuando se termina el presupuesto.

De otra parte, se exige que el Sistema Educativo reglado se haga cargo de la
potenciacion de la educacion de las actitudes y valores, asi como de los aspectos
sanitarios que el alcoholismo plantea a los adolescentes. Si en la actualidad nadie pone
en duda que la educaci6n debe ser un proceso integral que abarque todas las dimen-
siones del hombre, es necesario que ese proceso educativo en el marco institucional
comprenda tambien la educaci6n sanitaria y la educaci6n de actitudes y valores que
proporcionen al escolar, desde edades tempranas, los conocimientos necesarios acerca
de los efectos del alcohol y las actitudes adecuadas para conformar y controlar respon-
sablemente su conducta manifiesta.
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RESUMEN

En este articulo se presentan los resultados de la investigacion llevadaa cabo con alumnado
inmigrante del continente africano, escolarizado en centros educativos del poniente almeriense.
Ofrecemos unas reflexiones teoricas sobre la education intercultural y exponemos los objetivos
y la metodologia de la investigacion. El andlisis de datos se realiza teniendo encuenta los datos
cuantitativos, reflejados en diferentes graficos, y los datos cualitativos recogidos en las entre-
vistas con el alumnado, profesorado y padres. Finalizamos formulando conclusiones, extraidas
del andlisis de las informaciones facilitadas por los centros y recomendamos acciones que
pueden efectuar la Administraci6n Educativa, los Colegios y el Profesorado para favorecer la
educacion intercultural.

ABSTRACT

The current study reports results from a research carried out with inmigrant students,
from Africa. Subjects were students at some educational centers from the west side of Almeria.
We propose some theoretical reflexions about intercultural education and we describe also the
research goals and methodology. Data analysis has been performed by taking into account
cuantitative data (being depicted in several figures) and cualitative data (obtained by differents
interviews with students, teachers and parents). Finally, we conclude synthesizing the analysis
of the information provided by the educational centers and suggesting some actions to be
performed by the Educational Administration, Schools and teachers to promote the intercultu-
ral education.
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I. INTRODUCCION

El crecimiento economic° de Almeria se explica por el desarrollo del cultivo inten-
sivo de productos agricolas bajo plastic°. El cultivo en invernaderos supone en la
actualidad mas del 40% del PIB provincial y el 28% de la mano de obra empleada
(Jaen, de Pablo y Carretero, 1995: 63). La necesidad de mano de obra barata ha
favorecido que arriben a la comarca del poniente almeriense miles de africanos, que
luchan por un sueldo, una vivienda y un lugar donde asentarse dignamente. En este
exodo los hombres son los primeros en llegar y poco a poco traen al resto de la familia
hasta lograr reagruparla. Son familias jovenes con hijos en edad escolar que han de
incorporarse a un centro educativo.

El encuentro entre culturas tanto en la escuela como en la sociedad es un hecho
normal. Pero la escuela ante la diversidad cultural la mayoria de las veces no ofrece las
respuestas esperadas. Los recursos tanto materiales como humanos son escasos y el
profesorado no se encuentra suficientemente capacitado, ni cuenta con la ayuda apro-
piada para enfrentarse a esta situacion. El estudio que nos ocupa pretende conocer la
situacion del alumno inmigrante en las escuelas almerienses y las relaciones que se
establecen con los companeros y el profesorado.

2. LA SOCIEDAD OCCIDENTAL Y LAS RELACIONES INTERETNICAS DEBI-
DAS A LA INMIGRACION

Las migraciones han sido un fenomeno que ha contribuido a la diversidad cultural.
Seg-On Calvo (1995), veinte millones de emigrantes viven en los paises europeos y el
40% de ellos provienen del tercer mundo, lo que favorece que la sociedad este forma-
da por una variedad de sujetos de origenes continentales, nacionales, raciales, religio-
sos, lingiiisticos y culturales diferentes. El paso de personas de unos lugares a otros en
los que encuentran mejores condiciones de vida, conlleva un transit° de familias y por
tanto las necesidades de importantes ajustes en los sistemas educativos para aceptar
en las escuelas alumnos procedentes de diferentes paises, razas y culturas, dando
lugar a la formacion de sociedades pluriculturales (Puig, 1994).

Cada grupo humano es portador de determinados contenidos culturales que los
diferencian de los otros grupos y que constituyen su legado a transmitir a las nuevas
generaciones y la base a partir de la cual se reivindica la pertenencia etnica (Juliano
1993). En una sociedad multicultural las personas no pueden situarse al margen de
este hecho. La construccion de su identidad personal y social se ye afectada por ello y
su integraciOn y comunicacion en dicha sociedad sufre un cambio. La comprension del
mundo y de lo ocurre a su alrededor depende de las raices culturales (Bartolome, 1996).

Tomando como referencia las clasificaciones realizadas por Juliano (1993) y Rosales
(1994); apreciamos como resultado de las relaciones interetnicas, consecuencias de la
inmigracion, los siguientes modelos:

1. El Asimilacionista tiene como objetivo que los recien llegados se adecuen a las
costumbres y valores de la sociedad receptora considerandola como superior.
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Segtin Rosales (1994) el asimilacionismo trae consigo la perdida de la propia
cultura para grupos minoritarios, teniendo que adquirir la del grupo mayorita-
rio para poder integrarse en las estructuras sociolaborales, politicas, etc.

2. El segregacionista consiste en un proceso de desarrollo paralelo en el que cada
grupo etruico-cultural posea sus instituciones laborales, sanitarias, educativas,
etc. El contacto con los otros grupos practicamente es nulo.

3. El interaccionista lleva consigo la transformacion de las culturas de distintos
origenes en un resultado diferente obteniendo un producto nuevo a partir de
distintos aportes. Pretende un desarrollo paralelo y comunicativo de las dife-
rentes culturas.

4. El pluralismo cultural defiende la variedad (cultura, religion, costumbres, etc.)
como un elemento enriquecedor para la sociedad de recepcion. Estimula la
dinamica social a partir de las interrelaciones y posibilita un desarrollo arm6ni-
co para las personas que la aportan. Este planteamiento es la base de todas las
corrientes denominadas multiculturalistas.

3. EDUCACICIN MULTICULTURAL

«Nadie se integra si el otro no le deja». La integraci6n es un proceso de doble
sentido en el que tanto la persona «de casa» como la «de fuera» voluntaria y activa-
mente han de «co-actuar», «co-acomodarse» y «co-ajustarse» en una respetuosa y
enriquecedora experiencia intercultural (Calvo, 1995).

La educacion multicultural se propone que los diferentes grupos que viven en el
ambito de las sociedades multiculturales logren la integraci6n sociocultural favore-
ciendo el respeto, la tolerancia, el mutuo aprecio y el dialog°. La educacion multicul-
tural significa formar en el respeto del otro, del que es diferente, ya proceda de otra
cultura, hable distinta lengua, posea otras creencias religiosas o padecen rechazo
social por su pobreza (Sobrado 1994). La educacion ha de tener presente la diferencia
entre los grupos e individuos y ha de posibilitar la estima y el respeto por otras
culturas y valorar positivamente la diversidad social y cultural con el fin de integrar
las minorias en las comunidades en las que viven, de manera que se logre el enrique-
cimiento de la cultura mayoritaria y minoritaria. El tipo de ensenanza se centra en
todos los ninos y todos los profesores y no solo en los del grupo minoritario.

La educacion tiene que hater posible que las personas dispongan de las attitudes y
estrategias para desenvolverse en una sociedad como la actual, en continuos cambios,
de manera que puedan resolver de forma inteligente los problemas y conflictos que se
les planteen. Los centros educativos van a ser uno de los lugares de encuentro de
alumnos de diferentes razas, culturas y lenguas. Por lo tanto, uno de los objetivos de la
educacion sera favorecer el respeto a la diversidad en un marco de igualdad de
derechos.

Para Banks y Lynch (citado por Aguado, 1995) el medio escolar multicultural es un
sistema integrado por un mimero de factores, entre los mas significativos sefialaremos
los siguientes:
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1. Reflejo de las actitudes y valores democraticos en el ambito escolar.
2. Las normas y valores que reflejan las escuelas legitiman la diversidad etnica y

cultural.
3. El curriculum y los materiales diclacticos responden a las diferentes perspecti-

vas culturales.
4. Valorar y promover el pluralismo
5. Adecuar los estilos de ensefianza y la motivacion a cada grupo cultural.
6. Todos los alumnos gozan del mismo estatus.

La necesidad de que se produzca una educaci6n multicultural se deduce de la
complejidad de las relaciones sociales y de la creciente interdependencia de las comu-
nidades, los estados y las regions. Segtin Vazquez Gomez (1994), las condiciones
necesarias para que se produzca una educacion multicultural son las siguientes:

1. Identificar el sujeto. Este sujeto no ha de identificarse con el grupo minoritario
sino ligarse a todos los grupos culturales, mayoritarios y minoritarios. Segtin
Jordan (1992), la educacion multicultural constituye un aspecto mas de la edu-
cacion y todos los educados son el sujeto de la educacion multicultural.

2. Establecer los fines tiltimos de la educaci6n. La educaci6n multicultural pretende
reducir los conflictos y favorecer el desarrollo cultural, participativo y democratic°.

3. Determinar los procesos y recursos a tray& de los cuales se logran esos fines.
Escamez, 1992; Puig, 1992; Jordan, 1992; Trilla, 1993; Aguado, 1995; proponen
para ello, estrategias generales. En primer lugar partir de situaciones reales y
comunes que a menudo surgen de contextos interculturales y aplicar el procedi-
miento dialogico a la identificaci6n del problema. Asi mismo, proponen el
analisis de casos, el analisis y resolucion de dilemas, etc.

4. Proyectar tales procesos en un marco curricular (Aguado, 1995).

4. LA INVESTIGACIoN

El estudio que presentamos de forma resumida forma parte de un proyecto de
investigacion mas amplio titulado: La transicion social en el poniente almeriense: inverna-
deros e inmigrantes. El problema de la adaptacion de un colectivo marginal (2' parte), subven-
cionado por la Direccion General de Migraciones, Ministerios de Asuntos Sociales. Los
objetivos que hemos pretendido son los siguientes: 1) Describir las condiciones de
vida personal y familiar del alumnado inmigrante africano ubicado en el Poniente
almeriense, 2) Conocer y valorar las relaciones que se establecen en el centro educativo
entre el grupo minoritario (alumnado inmigrante) y el grupo mayoritario (alumnado
y profesorado espatioles), y 3) Conocer la respuesta institucional a la integracion
escolar del alumnado inmigrante.

La investigacion se centra en tres colegios de la comarca del poniente almeriense.
Durante el curso 1994-95 la poblacion de alumnos inmigrantes en esta zona es de 124.
Los tres centros educativos estan ubicados en zona rural y acogen alumnos de Educa-
cion Infantil, primaria y los cursos 7° y 8° de EGB (en el curso 1994 / 95).
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El primer colegio atiende alumnado procedente de clase social media y baja. Es
significativo que proximo al Centro se sittia la biblioteca ptiblica y la casa de cultura,
que facilita la participacion en actividades culturales fuera de la escuela. El edificio es
antiguo, fue construido hace 24 afios y segun ha manifestado el profesorado y noso-
tros pudimos observar, todo el colegio necesita una reparaciOn. En cuanto al equipa-
miento observamos que el edificio dispone de gimnasio, pistas deportivas, biblioteca y
comedor escolar. No obstante, segtin el profesorado el material didactic° del centro es
escaso. La plantilla de profesores en el curso 1994-95 es de treinta y dos y apuntan la
necesidad de aumentarla con un profesor mas de apoyo y un especialista en Educa-
ci6n Fisica. El promedio de alumnos por aula es 26 y en el colegio hay un total de 17
alumnos inmigrantes africanos que se distribuyen en los siguientes cursos:

Curso N° de alumnos/as Procedencia

Preescolar 2 Senegal y Marruecos
Primero 2 Marruecos y Etiopia
Segundo 4 1 de Senegal, 2 de Marruecos y 1 de Costa de Marfil
Tercero 2 Marruecos y Etiopia
Cuarto 3 Marruecos
Quinto 2 Senegal
Sexto 2 Marruecos y Senegal

El nivel economic° que caracteriza a las personas que viven en el entorno del
segundo colegio es medio. No hay pr6ximo al centro ni asociaciones culturales ni
deportivas. En cuanto al edificio el profesorado se queja de las condiciones tan defi-
cientes en las que se encuentran el aula de apoyo y algunas de primaria. El centro no
dispone de sala de usos multiples ni gimnasio, pero si de pistas deportivas, biblioteca,
laboratorio y comedor escolar. El profesorado considera suficiente el material didacti-
co disponible en el colegio. La plantilla del centro esta formada por 19 profesores que
manifiestan la necesidad de un profesor mas para dedicarse exclusivamente a los
alumnos inmigrantes. El promedio de alumnos por aula es de 22 y hay escolarizados
alumnos de diferentes minorias etnicas: 12 marroquies y 13 gitanos. Los 12 alumnos
inmigrantes marroquies se distribuyen segtin se contempla en la siguiente tabla.

Curso N° alumnos/as Procedencia

Preesc.4 afios 1 Marruecos
Preesc.5 afios 2 Marruecos
Segundo 2 Marruecos
Tercero 1 Marruecos
Cuarto 1 Marruecos
Quinto 2 Marruecos
Septimo 2 Marruecos
Octavo 1 Marruecos
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En el entorno del tercer colegio el nivel economic° es medio alto. El pueblo dispone
de una biblioteca y asociaciones culturales. Segtin el profesorado y lo que nosotros
observamos, el colegio presenta aulas en deficientes condiciones, en concreto los caje-
tines de las persianas estan en pesimo estado con peligro de desplome. En lo que se
refiere al equipamiento dispone de sala de usos multiples, pistas deportivas, una
pequeila biblioteca, laboratorio y comedor. El profesorado opina que el material di-
dactic° instalado en el colegio es suficiente. La plantilla del centro es de 21 profesores
y segUn nos ha manifestado el profesorado necesitan al menos un profesor nativo para
la integraci6n de los alumnos marroquies. El promedio de alumnos por aula en este
centro es 26-27. El colegio ademas de alumnos marroquies (5% del total de alumnos)
recoge alumnado de etnia gitana (30% del total). Los alumnos inmigrantes se distribu-
yen de la siguiente forma:

Curso N° alumnos/as Procedencia

Preescolar 2 Marruecos
Primero 1 Marruecos
Tercero 7 Marruecos
Sexto 5 Marruecos
Septimo 3 Marruecos
Octavo 5 Marruecos

4.1. Metodologia

Seleccion de la muestra

A tray& de los directores, inspectores y la profesora de apoyo a la inmigracion
hemos conocido que la poblacion de alumnado inmigrante procedente del continente
africano en la comarca del poniente almeriense es de 124 y que la mayor concentracion
se encontra en tres centros educativos, en el resto se puede encontrar uno, dos, tres o
cuatro alumnos como maxim°.

La muestra de este trabajo ha estado formada por 33 alumnos hijos de inmigrantes
africanos seleccionados de los tres colegios publicos con mayor mimero de inmigran-
tes del continente africano escolarizados. En la eleccion de la muestra han primado los
criterios: poseer un nivel comprensible de la lengua espariola y tener edad suficiente
para comprender las preguntas y proporcionarnos la informacion solicitada.

El 27,2% de la muestra es del primer colegio; los alumnos de este centro proceden
de Etiopia (11,1%), Marruecos (55,5%) y Senegal (33,3%). Las edades de los alumnos
estan comprendidas entre los 8 y 14 arios y asisten a las aulas de tercero, cuarto, quinto
y sexto curso.

El 21,2% de la muestra ha sido seleccionada del segundo centro. Todos los alumnos
proceden de Marruecos y sus edades estan comprendidas entre los 8 y 16 afios. Se
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distribuyen de la siguiente forma: dos alumnos en segundo curso, un alumno en
cuarto, dos en quinto y dos en septimo.

Los alumnos entrevistados del tercer colegio representan el 51,5% de la muestra. La
procedencia de este alumnado es marroqui, sus edades estan comprendidas entre los
9 y los 15 alms. Han sido entrevistados un alumno de primer curso, siete alumnos de
tercero, cuatro de sexto, uno de septimo y cuatro de octavo.

Si tomamos como referencia el Sistema Educativo Espanol, casi todos los ninos
entrevistados sufren retraso escolar si consideramos la relacion edad / curso.

En los tres centros se ha entrevistado en profundidad a los directores y al profeso-
rado del alumnado inmigrante, tambien a dos familias inmigrantes y a una espariola
(las unicas a las que en ese momento tuvimos acceso).

Instrumentos de recogida de datos

Para la recogida de datos han sido elaborados diversos instrumentos. En primer
lugar, hemos preparado una encuesta para los alumnos inmigrantes en la que se
identifican tres partes. En la primera se recogen algunos de los aspectos de la entrevis-
ta elaborada por Cabrera, Espin, Marin y Rodriguez (1994), para diagnosticar el con-
texto familiar de alumnos de minorias etnicas; en ella se demanda informacion referi-
da a la variables sociodemograficas, incidiendo en datos relativos a su familia: proce-
dencia, alios en Espana, trabajo de los padres antes y despues de llegar a Espana, edad
y estudios de los padres y hermanos, actividades que realizan los hermanos, participa-
ci6n del alumnado inmigrante en el trabajo de los padres. La segunda parte, recoge
aspectos sobre sus condiciones de vida en Espana: propiedades (vivienda y objetos
materiales), tipo y caracteristicas de la vivienda, personas con las que comparte la
vivienda y medios (electrodomesticos, libros, etc.). Por ultimo, la tercera parte se
centra en cuestiones relativas a sus relaciones con los profesores y comparieros en el
ambito escolar: actitud hacia la escuela, disposicion espacial en el aula, comedor
escolar, relaciones con los comparieros, ayudas que reciben, percepciones sobre si son
escuchados y atendidos por sus comparieros cuando participan en clase, relaciones
con los compaiieros esparioles fuera del ambito escolar y preguntas del test sociome-
trico. Esta tercera parte ha sido contestada en forma de encuesta por el alumnado
espariol (total 56 alumnos esparioles) que compartian aula con el alumnado inmigran-
te. Por no dominar el alumno inmigrante bien la lengua espariola y la necesidad de
explicar las preguntas, la encuesta se ha convertido en una entrevista semiestructurada.

Para contrastar los datos aportados por el alumnado se ha entrevistado a los
directores de los tres centros y a profesores que imparten docencia a este alumnado.
Para ello se ha elaborado un gui6n de entrevista en el que se contemplan los siguientes
aspectos: las relaciones que establecen estos alumnos dentro del recinto escolar con
sus comparieros y profesores; las ventajas que supone para el centro tener escolariza-
dos este grupo de nirios y las necesidades del centro al acoger este alumnado.

Adernas de las informaciones de estos dos sectores, nos ha parecido basic° conocer
la opinion de los padres y madres tanto de alumnos inmigrantes como esparioles. Para
recoger esta informacion se elaboran dos encuestas a base de preguntas abiertas cuyo
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eje principal son las relaciones entre estos dos grupos de alumnos desde la optica de la
familia. Hemos recibido respuesta de dos familias de inmigrantes. Una de las encues-
tas ha sido contestada con la ayuda de la asistenta social. Con la otra familia hemos
mantenido una entrevista en su propia casa. De los padres espanoles hemos recogido
solo la respuesta de una familia.

El proceso

Antes de comenzar el trabajo de investigacion solicitamos al Delegado Provincial
de Educacian y Ciencia de Almeria permiso para acceder a los centros y para consul-
tar diferentes documentos. A tray& de los inspectores, directores y de la profesora de
apoyo a la inmigraci6n hemos conocido la poblacion de alumnos inmigrantes en la
comarca y hemos seleccionado los colegios en los que recogeriamos informacion.
Nuestras primeras visitas a los centros nos permite obtener informacion sobre los
alumnos inmigrantes por medio de documentos internos y mantener los primeros
contactos con el profesorado y alumnado. Una vez finalizada esta fase y elaborados
los instrumentos de recogida de datos, comenzamos con las entrevistas al alumnado
inmigrantes para continuar con el resto del personal. Las entrevistas en profundidad
se efectuan entre los meses de marzo y junio de 1995.

Las entrevistas han tenido una duracion aproximada de una hora y / o hora y
media. En uno de los centros hemos constatado al principio una gran desconfianza de
los ninos, insinuando que nuestra actividad podia estar relacionada con la policia.
Explicamos uno a uno de los ninos el objeto de la entrevista, y nuestra presencia y
relaciones con el centro les ha dado cierta confianza para responder a nuestras pre-
guntas. Si hemos encontrado confianza en el alumnado de los otros dos colegios, ello
se debe a que contamos con la ayuda de la profesora de apoyo a los alumnos inmi-
grantes (3 maiiartas a la semana a los alumnos del tercer centro y una mailana al
segundo colegio) hemos estado con ella en varias de sus clases y los ninos observaron
nuestras relaciones y participaciOn; ademas esta profesora mantiene relaciones fre-
cuentes y amistosas con las familias.

Para captar el clima del aula, se ha encuestado tambien a los alumnos espanoles.
Solo hemos aplicado la Ultima parte de la encuesta, que se efectua colectivamente en
cada una de las clases. Repartimos las encuestas entre el alumnado, leemos pregunta
a pregunta, las explicamos y dejamos tiempo para que cada alumno la conteste. Esta
parte de la encuesta se ha pasado al aula de quinto (tercer ciclo de primaria) de los
colegios primero y segundo, y la de octavo de EGB del tercero.

La actitud manifestada por los directores y el profesorado de los centros en la
entrevista ha sido positiva. Han demostrado mucho inter& por los temas tratados y
han constestado ampliamente a las preguntas formuladas. Es de setialar que se han
sentido implicados en el proceso de investigacion. Todo ello pensamos que responde
a la necesidad que han hecho explicita, de descubrir, comprender la realidad y proble-
matica que estamos estudiando, esperando soluciones. La misma facilidad e interes la
encontramos en las familias entrevistadas.
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Tab la 1
PROCESO METODOLOGICO

la fase Reuni6n del grupo de investigacion y estudiar la necesidad de conocer la
situackin escolar del alumnado inmigrante.

2a fase Establecer contacto con los Centros y con la Inspeccion para conocer la pobla-
cion de inmigrantes escolarizados. Solicitud de permiso al Delegado.

3a fase Visitas a los centros seleccionados. Analisis de documentos y primer contacto
con el alumnado y profesorado. Seleccion de la muestra.

Lla fase Elaboracion de los instrumentos

Gui6n entrevista alumnado.

Guinn entrevista profesorado.

Gui6n entrevista padres.

5' fase Recogida de datos a tray& de las entrevistas, observaciones de aulas y recreos
(notas de campo), y finalizacion de la recogida de informaciOn en los docu-
mentos de los centros.

6' fase Analisis e interpretacian de los datos

Triangulacion de las respuestas
de los diferentes sectores.

Diagnostico de la situacion para
comenzar a actuar.

4.2. Analisis de los resultados

El analisis de datos se realiza contrastando las respuestas a las entrevistas efectua-
das al alumnado, profesorado, directores y familias (inmigrantes y espariolas).

Identificacion personal y familiar del alumnado inmigrante

El alumnado africano procede de diferentes paises: Etiopia, Senegal y Marruecos.
Todos los alumnos y alumnas no viven en el seno de una familia completa. Aunque lo
mas frecuente es que sea el padre quien primero llegue a suelo espariol y al poco
tiempo traiga a los hijos mayores, esto ocurre en el 87,9% del alumnado encuestado. El
ntimero de madres es menor, el 81,8% de los nirios y las nirias tienen a su madre
residiendo en Almeria; en cuanto a los hermanos, el 63,6% del alumnado vive con
todos sus hermanos. Este dato es muy importante porque consideramos a estas tres
figuras claves en la convivencia familiar, por la carga afectiva que aporta a los nirios y
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que repercute en la creacion de actitudes para relacionarse con los demas y para
conseguir el aprendizaje academia).

El alumnado inmigrante no lleva escolarizado mas de tres o cuatro afios en los
colegios almerienses, sin embargo hay padres inmigrantes que residen en Esparia
desde hace 26, 25, 11, etc., arios. Los padres de estos nifios en su pais de origen
realizaban actividades diversas: «trabajaba en el comercio» «en la agricultura»; «era
carnicero»; «en una fabrica de zapatos»; «en una fabrica de hierros»; «hacia chaquetas
de cuero». Las madres, sin embargo, eran pocas las que hacian trabajos diferentes a las
tareas del hogar: «mi madre cosia a maquina»; «era enfermera militar». En Almeria
todos los padres realizan faenas agricolas trabajando en los invernaderos. El mimero
de madres que tambien trabajan fuera del hogar se incrementa y hacen diferentes
tareas: faenas agricolas en el invernadero, en el servicio domestic° y en almacenes de
clasificacion.

Las edades de los padres del alumnado inmigrante oscila entre los 34 atios el mas
joven y 63 el de mayor edad. Las mujeres son mas jovenes fluctuando sus edades entre
los 29 y los 48 arios.

El nivel academic° de los padres del alumnado inmigrante es bastante bajo segun
se desprende de las contestaciones de sus hijos: «no sabe leer ni escribir»; «mi padre
solo lee y escribe en arabe»; «solo escribe su nombre»; «mi padre estudia espariol». Las
madres se encuentran a un nivel aun mas bajo, solo tres de ellas leen y escribensegun
sus hijos, esta opinion no es compartida por el profesorado. Este es un dato bastante
representativo, ya que si muchos nifios esparioles, en casa reciben ayudas de los
padres relacionadas con las tareas escolares, estos padres no pueden apoyar a sus hijos
porque carecen de los instrumentos y de los conocimientos para hacerlo.

Entre los treinta y tres alumnos entrevistados, hallamos familias numerosas de 5, 6

y 7 hermanos, y familias con menor numero de hijos 1, 2, 3 y 4. Es de destacar en
primer lugar, que 11 de estas familias estan segregadas, parte de los hermanos del
alumno en Espana y otra parte en sus 'Daises de origen u otros 'Daises. Tambien es de
serialar que ninguno de los nifios entrevistados tienen hermanos realizando estudios
secundarios ni carreras universitarios. Los alumnos que han ido a la escuela han
completado lo que llamamos «estudios primarios», aunque nos han dicho los directo-
res y el profesorado que los alumnos que llegan de otros paises y se incorporan a las
clases en su nivel correspondiente, no consiguen los objetivos para poder darles el
graduado escolar. Ahora bien, segtin las respuestas del profesorado, los nirios y las
Mims de familias inmigrantes que comienzan en educacion infantil, van consiguiendo
los objetivos serialados. Son pocos los inmigrantes que despues de salir de la educaci6n
obligatoria van a educaci6n de personas adultas para obtener el graduado escolar.

«Somos seis, mi hermano pequefio tiene cinco &los y el mayor 18, estuvo
en la escuela hasta los 16 arios, ahora va a Adultos, los otros van a la escuela.
Todos vivimos en El Ejido (...) mis hermanos mayores van al invemadero y
mi hermana hace jerseys»

(alumno inmigrante del segundo colegio)
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«Somos cinco y todos vamos a la escuela. Los hijos de la otra mujer de mi
padre estan en Marruecos (en total 14)»

(Alumna inmigrante del segundo colegio)

Los niiios y las nifias oa veces» ayudan a los padres despues de salir de la escuela.
Las ninas entienden esta pregunta en el sentido de realizar faenas domesticas y con-
testan que oa veces», otros alumnos nos responden: «cuando me deja el jefe»; osi, en
casa y recogiendo habichuelas». Los padres con los que hemos mantenido contacto
pretenden otra forma de vida para sus hijos, aunque tenemos conocimiento de nifios
que han salido de la escuela sin conseguir el graduado escolar y van a trabajar a los
invernaderos.

Vivienda, medios y propiedades de las familias inmigrantes

Las condiciones de vida de las familias inmigrantes son precarias. Ninguna de las
familias de los alumnos entrevistados poseen vivienda en propiedad, o bien son
alquiladas o bien facilitadas por el patron. El 48,5% de estos alumnos viven en un
cortijo y el 33,3% en una casa del pueblo, el resto lo hacen en piso. Todas las casas de
los alumnos entrevistados tienen cocina y dormitorios, aunque en pesimas condicio-
nes. En higiene y en equipamiento las viviendas dejan mucho que desear, las casas y
los cortijos necesitan pintura, mas muebles y menos viejos, cristales en las ventanas,
etc. Todas las casas no cuentan con cuarto de ban°, algunas lo tienen fuera y otras
disponen de un pequetio aseo, en ambos casos sin agua caliente. Hay viviendas que
carecen de agua corriente, aunque todas disponen de energia electrica. En los hogares
hay diversos electrodomesticos: television, radio, frigorifico, etc. Hemos apreciado en
menor cuantia aquellos que facilitan la (tradicional) labor femenina, por ejemplo la
lavadora.

sf
97,0%

RADIO

NO
3,0%

RECURSOS EN LA VIVIENDA

LAVADORA

sf
54,5%

NO

45,5%

OTROS
ELECTRODOMESTICOS

sf
87,9%

NO
12,1%
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RECURSOS EN LA VIVIENDA

LIBROS EN ESPAISIOL

Sf

60,6%

NO

39,4%

LIBROS EN SU IDIOMA

Sf

36,4%

NO

63,6%

El 60,6% del alumnado vive en el nude() familiar sin compartir la vivienda con
otras personas, el 36,4% ademas de compartir su vivienda con sus padres y hermanos,
la comparten con otros: «con mi do Said»; «con el padre de Mohamed y Mohamed»;
«con el padre de Hassan y Hassan». Para mostrar la forma tan deficiente en la que
viven estos alumnos, sefialaremos que el 81,8% de ellos comparten el dormitorio,
algunos hasta la cama, con los «hermanos»; «madre»; «una mujer no de la familia».

DUERME SOLO EN LA HABITACION

Sf

18,2%

NO
81,8%

u"
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Anteriormente hemos comentado que los padres de estos alumnos academicamen-
te son muy pobres; sin embargo, en su vivienda tienen libros en espatiol diferentes a
los de texto (60,6%) y libros en su propio idioma, ademas todas las casas musulmanas
cuentan con El Coran.

AGRUPAMIENTOS DE LOS ALUMNOS/AS

PAREJAS

27,3%

INDIVIDUAL

33,3%

GRUPOS

39,4%

Relaciones en eI ambito escolar entre eI grupo mayoritario y eI minoritario

Para este documento hemos hecho una seleccion de las respuestas mas significati-
vas dadas por el alumnado y profesorado durante las entrevistas y el cuestionario.

d
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El 90,9% del alumnado entrevistado asiste diariamente a la escuela, mientras que el
9,1% no lo hace de forma regular. Uno de los directores nos ha informado que la
asistencia se debe a la necesidad de conseguir el visado.

Segim Slavin (1990), en el aprendizaje cooperativo los alumnos tienen exit° en la
medida que lo tenga su equipo, por lo que tendran que estimular y ayudar a sus
colegas a sobresalir; tambien .pueden hacer un destacado trabajo explicando al otro
aquello que no entiende traduciendo el lenguaje del profesor al lenguaje del compaiie-
ro. Para desarrollar en el aula la educacion multicultural Rosales (1994), Santos (1994),
Escamez (1995), Aguado (1995) y Diaz-Aguado (1996) aconsejan una enserianza-apren-
dizaje cooperativa. Para potenciar el aprendizaje cooperativo se ha de favorecer el
trabajo en equipo del alumnado, pero el trabajo en equipo es muy dificil de llevar a
cabo si los alumnos se disponen en las aulas en mesas separadas y de forma indivi-
dual. Este es el motivo para interesarnos por la forma de agrupamiento del alumnado
inmigrante y espariol. Tanto el alumnado inmigrante como el espaliol se distribuyen
igual: el 39,4% se sittia en un grupo de trabajo, el 27,3% se dispone en parejas y el
33,3% lo hace en mesas separadas. Lo Alnico que cambia entre la disposicion del
inmigrante y el espariol es el lugar que ocupan en el espacio de algunas aulas, por el
croquis que nos hacen y por el nombre de los niftos situados a su lado, observamos:
alumnado inmigrante en el fondo de la clase, al lado de un espariol o de un nifio de su
misma etnia; delante, cerca de la maestra; en el centro de la clase entre nirios espatioles
y otros de su etnia; al fondo, con nifios espatioles. Nos dice un alurrmo inmigrante: «no
se dispone de un sitio fijo, nos cambiamos si no sabemos la tabla», otro nos comenta
al final, nadie esta a mi lado, delante esta Fali y otro nino que no se su nombre».

CON CLIANTOS COMPAREROS SE LLEVA BIEN

BASTANTES

21,2%

TODOS

27,3%

ALGUNOS

48,5%

NINGUNO

3,0%
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Son fundamentales las relaciones que se establecen entre comparieros para el desa-
rrollo de la personalidad. Seglin Hartup (1986), hay estudios que relaciona positiva-
mente la sociabilidad con la aceptacion social y que demuestran que de las interaccio-
nes de comparieros se derivan importantes competencias sociales. Ademas pensamos
que la aceptaci6n del otro mejorara el autoconcepto, el rendimiento escolar y se
lograra una mayor integraci6n social del nirio. Por todo ello consideramos importante
preguntarles acerca de sus relaciones con los compaiieros: el 27,3% del alumnado
inmigrante entrevistado asegura llevarse bien con «todos» los comparieros, en el alum-
nado espariol las cifras aumentan hasta el 57,1%. El 21,2% de los nitios y nirias inmi-
grantes dicen llevarse bien con «bastantes», mientras que los esparioles dan un por-
centaje del 30,4%. El 48,5% del alumnado inmigrante asegura llevarse bien con «algu-
nos» de los comparieros, sin embargo solo el 12,5% de los esparioles afirman lo mismo.
Hay una opci6n que solo la eligen inmigrantes: «con ninguno» (el 3%), un nirio
inmigrante nos dice: «yo no tengo amigos». Dos de los directores opinan que los nirios
inmigrantes no son rechazados por sus compafteros y se integran bien con el grupo al
no provocar peleas ni ririas. No obstante, en un centro en el que el porcentaje de
alumnado gitano es del 30%, se estan generando conflictos entre el colectivo de gita-
nos y el de inmigrantes provocado porque las familias gitanas piensan que estos
vienen a quitarles el trabajo. Los directores se expresan de la siguiente forma:

«La relacion es buena, no son rechazados. Nunca ha habido rechazo, no
se ha notado mucho la presencia de estos ninos en el colegio, no ha habido
quejas»; «muy buena, completamente integrada, van conociendo la lengua y
a mayor conocimiento de la lengua mayor integracion»; «fue muy intima en
la primera relaci6n, conforme los van conociendo los van rechazando y los
gitanos los rechazan mas que los otros.

Las profesoras en la misma pregunta se expresan de la siguiente forma:

«Normalisima, como otro mas. No hay gitanos en la clase en la que estan
integrados, pero si distintas religiones: catolicos, testigos de Jehova y musul-
manes. Lo quieren mucho y es muy bueno para el deporte»; «buena (...) la
convivencia es pacifica se aceptan porque tienen que aceptarse, si hay cierta
marginacion, a veces depende del tipo de nifios»

Una de las profesoras opina que existe cierta marginacion con estos alumnos. Otra
piensa que las relaciones son normalisimas. Lo que no sabemos es si estas relaciones
serian igual de normales si el alumno, en cuestion, no fuera tan bueno para el deporte
como estan manifestando.

De las respuestas del profesorado y de los directores deducimos que existe gran
inter& en que los nirios extranjeros aprendan el idioma espariol lo mas rapidamente
posible con el fin de incorporarse a las actividades que se desarrollan en el aula y que
estan respondiendo a una determinada cultura (costumbres, valores, tradiciones, len-
gua, etc., espariolas). Apreciamos asimilacionismo en situaciones como las anteriores y
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EL PROFESOR Y COMPAREROS TIENEN EN CUENTA TUS PUNTOS DE VISTA

A VECES
24,2%

SIEMPRE
42,4%

cuando se manifiestan opiniones como: «la presencia de estos ninos no se ha notado
en el colegio», no entendemos como no se nota la presencia de personas con otras
experiencias, con otros valores y actitudes y con una forma determinada de pensar y
de vivir. El asimilacionismo tambien se ve en las respuestas del profesorado cuando
preguntamos si se introduce y contempla la educacion multicultural en el proyecto curricu-
lar, a lo que responden negativamente.

En los centros educativos se presentan dificultades burocraticas cuando acceden
los alumnos inmigrantes, hay ninos que llegan sin documentacion, otros la traen en
arabe, otros aparecen a mitad de curso y otros abandonan el centro cuando los padres
cambian de invernadero. Tambien presenta dificultad la insuficiente formaci6n del
profesorado en este tema y la falta de recursos. El equipo directivo de uno de los
centros nos ha dicho: <mo tenemos conocimiento para saber que hacer con ellos en
cuanto a nivel didactic°, lengua, cultura, etc.». El profesorado opina que es dificil que
estos ninos obtengan el graduado escolar porque tienen problema con el castellano y
la motivacion para el estudio es cero. Opinan que parte de la culpa de esto la tienen los
padres porque no mantienen contacto con el colegio y los que van tienen problemas
de comunicaci6n e interpretacion de lo que quiere el profesorado.

Nos interesaba conocer la participacion del alumnado inmigrante en las activida-
des de clase y la percepcion que tienen acerca de, si son escuchados por sus compafie-
ros y profesor cuando se expresan con el grupo y comunican sus puntos de vista. Las
respuestas son diferentes entre el alumnado inmigrante y el espanol. El 42,4% de los
inmigrantes creen que en una situacion de debate y puesta en comtin, mantienen la
atencion de sus compafieros y profesor. El 33,4% de este alumnado entrevistado opina
lo contrario, <<nunca» son consideradas sus opiniones por la clase. El 57,1% del alum-
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nado espafiol opina que sus intervenciones son tenidas en cuenta «a veces», aunque
hay un porcentaje tambien considerable de alumnos, el 37,5%, que opinan ser escucha-
dos «siempre».

«Nunca damos nuestras opiniones. Decimos, opinamos, pero los demas
no nos escuchan»; «los nifios dicen: al moro no»

(Opiniones de dos alumnos inmigrantes del tercer colegio)

A las maestras tambien preguntamos si los alumnos inmigrantes son escuchados
por sus compafieros cuando intervienen en clase, y si son consideradas sus opiniones.
Ellas piensan que el resto de los compafieros les escuchan y consideran sus respuestas,
sobretodo cuando hablan de su cultura.

«Si, tienen curiosidad por saber que opinan»; «si, a veces los escuchan
con intriga»; «si, lo escuchan, le gusta participar sobre todo cuando habla de
su cultura y los nifios lo escuchan. Aqui se atiende la cultura del inmigrante»

(Opinion de las maestras de alumnos inmigrantes de los tres colegios)

Observamos el desacuerdo entre las respuestas de los alumnos y las de las profeso-
ras. Una vez analizadas las respuestas del alumnado, las observaciones de las aulas y
el debate que nosotros mantuvimos en una de las clases con un grupo de inmigrantes
y de espafioles, percibimos que en las clases no se favorecen las suficientes situaciones
de dialog() y de debate que permita al alumnado exponer sus puntos de vista y
discutirlos con sus compatieros. Eso lo demuestra la polarizacion de respuestas del

TE INVITAN A LAS FIESTAS 0 CELEBRACIONES EN CASA DE ESPAROLES

A VECES

30,3%

NUNCA
60,6%
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alumnado inmigrante y la indecision entre el alumnado espanol, que le hace elegir la
respuesta menos comprometida y neutral.

Para conocer las relaciones sociales que mantienen fuera de la escuela con los otros
compafieros, preguntamos a los nirios inmigrantes y espailoles si son invitados por
sus compafieros espafioles a las fiestas que celebran en casa. Las respuestas son dife-
rentes para los dos grupos de nifios. Solo el 9,1% del alumnado inmigrante se mani-
fiesta diciendo osiempre», el 23,2% de los espafioles se expresan de la misma forma. El
60,6% del alumnado inmigrante responde que nunca son invitados, mientras que el
12,5% de los esparioles dan la misma respuesta. Nos parece bastante significativa esta
diferencia y nos confirma la poca relacion que mantienen los dos grupos de alumnos
fuera del ambito escolar.

El rendimiento academia) del alumnado inmigrante

En este estudio no hemos hecho una revision de las notas de estos alumnos. No era
un objetivo prioritario estudiar su rendimiento reflejado por medio de calificaciones,
pero si nos ha parecido interesante conocer la opini6n que tienen los profesores y
directores sobre este aspecto.

oEn el ciclo superior hay mas problemas, sus conocimientos estan por
debajo de la media, se aburren. Excepto cuatro o cinco el rendimiento del
resto es deficiente. El 50% del rendimiento deficiente se debe al problema
con el idioma, ademas usan un vocabulario de la calle, pero no el cultural»;
«no tienen motivacion por la escuela, interrumpen la clase, hablan con los
compafieros en arabe, aunque no son problematicos ni violentos. Su rendi-
miento es bajo por la falta de motivacion, en los niveles bajos estan igual de
integrados que los espafioles, ni los companeros pueden decir quien es el
moro. En la segunda etapa el rendimiento es diferente, hay falta de motiva-
ciotm; «incomodan a ciertos profesores porque pueden romper el ritmo de la
clase, los nifios se colocan en la clase que les tocan por edad. El rendimiento
es mas bajo que el de la media de la clase, porque hay un desconocimiento
del idioma, aunque se ponen al corriente con facilidad, pero no destacan por
un esfuerzo especial. Uno de los niflos ha estado como aislado, aunque ha
ido mejorando, pero ha tenido problemas con sus compafieros de etnia
porque tenia mucha amargura y frustracion, no esta con su madre, tiene 16
afios y no va a obtener el certificado».

(Opiniones de los directores de los tres centros educativos)

La opini6n generalizada de los directores es que el rendimiento es mas bajo en
estos nifios que en los compafieros espafioles de aula, aunque hacen una distincion
entre los alumnos que se incorporan a cursos superiores, manifestando peor rendi-
miento, y los que comienzan desde preescolar que demuestran igual rendimiento que
el resto de los compafieros. La causa principal del bajo rendimiento piensan que se
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debe al desconocimiento del idioma y al aprendizaje progresivo de la lengua cotidiana
y no la utilizada en los libros de texto y en las aulas. Asimismo, seiialan que tienen
poca motivacion y se esfuerzan poco; a esto hay que anadir la influencia de las
situaciones familiares en sus actitudes hacia el aprendizaje.

Las maestras se expresan de forma similar a los directores. El primer problema que
encuentran es el idioma y el segundo, el desfase de los estudios realizados en su pais
de origen y los que efectdan en Espana.

«La mayor dificultad que tienen es la lengua y la relacion que se establece
al principio por el problema racial. Ademas no tiene que ver lo que han
trabajado alli con lo que hacen aqui. No se marcan con ellos objetivos de
EGB, aprenden la lengua espaiiola y se defienden en la sociedad que van a
vivir. No hay quien pueda obtener el graduado escolar»; «la mayor dificul-
tad es el idioma, pienso que teniamos que tener mas apoyo de otros profeso-
res, mas que nada en el aprendizaje del idioma»; «al no tener el idioma, al
principio la comunicacion, aunque aprenden rapid°, a veces estan un poco
perdidos... con respecto a el ha avanzado. En clase se esfuerza porque tiene
la seguridad de la aceptacion del otro, fuera de la escuela hace poco. No va
a conseguir todos los objetivos de quinto, hay actividades que puede hacer al
ritmo de los ninos y otras no. El curso que viene pasa a 6».

(Opiniones de las maestras de los tres colegios)

Es normal que un nifio que llega por primers vez a un pais desconozca su idioma.
Lo que no consideramos tan normal, es que esos ninos se incorporen «sin mas» a un
aula en la que pueden ser completamente «sordos». No se favorece la integraci6n
atendiendoles, aunque sea a tiempo parcial, por un profesor que hable su lengua
materna. Estimamos que no es conveniente que las costumbres, valores, conocimien-
tos de la forma de vida y conocimientos escolares, etc., que se expresan en los PCC de
las escuelas, sean solo las costumbres, valores etc., de la cultura del grupo mayoritario.
Estos ninos se encuentran perdidos porque el colegio no responde a sus intereses. Sus
costumbres, sus valores, sus tradiciones, su forma de vida, etc., es distinta y se les esta
pidiendo que rompan con ella para adaptarse a los objetivos marcados en el centro y
que reflejan la cultura del grupo mayoritario. Si a ello atiadimos que bastantes ninos
tienen la familia segregada entre Espana y su pais de origen y que sus condiciones de
vida son excesivamente precarias; zcomo pretendemos que estos ninos esten motiva-
dos y se esfuercen por adquirir conocimientos de otra cultura, sin dar nada de la suya
a cambio? Pensamos al igual que Siccone (1995) que es necesario un intercambio y que
se favorezca un aprendizaje y respeto de ambas culturas; aprender los unos de los
otros.
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Las ventajas e inconvenientes que se presentan en los centros educativos al ser escolarizados ni nos de
otras etnias y culturas

Es una pregunta que hacemos a los directores y profesorado de los centros escola-
res. La finalidad era muy Clara: ver las necesidades que manifiestan este colectivo al
escolarizar alumnado inmigrante, conocer si se introduce la educacion multicultural
en las aulas y determinar si se ve fundamental, en esta situacion, conocer y aprender
de otras culturas. Las respuestas que da el profesorado con respecto a los problemasse
centra en los siguientes aspectos: el desconocimiento de la lengua espanola, el des-
equilibrio entre la edad del inmigrante-conocimientos escolares adquiridos, necesidad
de ser apoyados por un profesor, problemas burocraticos y economicos.

«El desconocimiento del idioma es un problema para el profesor zque
hace el profesor? Desfasan la edad y ademas tienen mas conciencia de su
cultura, estan de pega... el insulto que utilizan: gitano moro»;

«se ponen en el curso por la edad y necesitan dedicacion exclusiva a ellos,
tienes que dedicarte a ellos porque vienen con desconocimiento del idioma.
Desarrollan un trabajo individualizado en el aula de apoyo»; <problemas
administrativos para conseguir una documentacion sobre su seguimiento
escolar tanto como llamar al consulado para informarte no traen nada.
Necesidades de becas de comedor y transporte y orientacion para cubrir las
primeras necesidades (servicios sociales) y material escolar.

(Profesorado y directores de los tres centros).

Hay profesores que expresan no considerar la educacion multicultural en el Pro-
yecto Curricular ni en las actividades de aula, entre otros motivos porque no se
encuentran suficientemente preparados para ello.

En cuanto a las ventajas hay diferentes opiniones segiln el centro.

oNinguna aunque gozan de una profesora que les atienden 3 dias a la
semana, no hay ventajas ni culturales ni educativas. No ha habido intercam-
bios de culturas»; oLos alumnos espafioles conviven bien sin necesidad de
crearles habitos de comportamiento hacia sus compaiieros inmigrantes. Se
integran, no existe racismo»; <do mas importante es la gratificacion moral
cuando yes que los nifios se adaptan y mejoran; aunque vemos mas inconve-
nientes que gratificaciones»

(Directores y profesorado de los tres centros)

El apoyo que se solicita a la Administracion Educativa

Por parte del profesorado y de los directores de los centros, las peticiones segtin las
necesidades, suelen ser las mismas. Hemos estimado interesante recoger las respues-
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tas mas representativas y que mas se repiten entre estos profesionales. El profesorado
se manifiesta en los siguientes terminos:

«Cursos de preparaci6n para los maestros. Preparar materiales apro-
piados a estos ninos y hacer un seguimiento porque estamos dando
palos de ciego. Tambien necesitamos personal de apoyo a tiempo total
(espanol y marroqui) para que no pierdan su lengua de origen. Tenemos
muchos problemas a la hora del papeleo, necesitamos alguien que se
encargue de este problema. En cuanto a la evaluacion deberia hacerse
algtin tipo de ficha de evaluacion. En general, la Administraci6n deberia
implicarse mas»; «es necesario personal de apoyo: profesores, asistentes
sociales, etc., no solo para los alumnos en el colegio, sino tambien a las
familias».

Por las respuestas que dan pensamos que el profesorado se encuentra muy aban-
donado de la Administraci6n educativa. No se prepara lo suficiente al profesorado
para esta nueva situacion, no se les conceden los recursos materiales y humanos
necesarios y no se establece personal que sea nexo entre familias y escuelas. Aprecia-
mos que aim no se percibe la necesidad de la educaci6n multicultural. Con esta
conducta lo que se esta favoreciendo en la escuela es el asimilacionismo de la cultura
del grupo dominante unido a una fase compensatoria de las deficiencias que se cree
que el alumnado inmigrante tiene.

De igual forma se expresan los directores:

«Necesitamos un profesor marroqui en el centro que los recoja y junto
con su cultura enseriarles la nuestra, ese profesor tambien enseriaria al profe-
sorado; aunque no creo que estuvieran mas integrados si el profesor fuera
marroqui, ya que el fin de los alumnos es trabajar cuanto antes para mandar-
les dinero a la familia»; «material humano, profesorado con dedicacion ex-
clusiva, con labor de asistente social rcon conocimientos de la cultura de los
inmigrantes que a tiempo parcial les saque de clase y les de suficiente apoyo.
Tambien es necesario un coordinador entre colegio y familia; alguno de los
monitores del Ayuntamiento ayuda al colegio, pero no es conveniente hacer-
lo de forma esporadica, debe haber un profesor en el centro que lo haga»;
qapoyo didactico con la lengua, apoyo de la trabajadora social, seguimiento
con las familias, informacion de su situacion social, entorno, etc. Nunca han
llamado los de la Administracion y casi siempre que vamos, el/ a inspector /
a presenta problemas. Por otra parte tenemos la problematica de la docu-
mentacion administrativa, el «libro». Tambien necesitamos asesoramiento
pedag6gico y profesorado de apoyo».

Seguimos observando la desconexion de la Administracion ante esta situacion. Los
directores demandan profesorado de apoyo, profesorado que atiendan a los alumnos
en su lengua materna y favorezca la integracion de estos ninos. Se pide recursos y

65



Andlisis de la education multicultural en los centros educativos de la comarca del poniente almeriense 65

formation para el profesorado. Tambien la liberaciOn de los centros de los aspectos
burocraticos que deberfan ser solucionados antes de ser escolarizados los ninos.

5. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Las relaciones sociales que se establecen en las escuelas entre el alumnado
inmigrante y espariol dependen del centro, en uno de los centros percibimos que
estas son negativas. Se desprenden de nuestras observaciones y de las respuestas
del profesorado que en las escuelas, en general, se favorece una education asimi-
lacionista-compensatoria. De igual forma apreciamos la dificultad que encuentra
el profesorado al hallar en el aula uno o varios ninos de otra cultura y lengua.
Dificultad que se debe a que no han sido formados para enfrentarse a esta nueva
situaci6n y a la poca ayuda administrativa en cuanto a los recursos y profesores
de apoyo a la inmigraci6n.

Como propuestas apuntamos las siguientes:

a) La Administration deberia dotar a los centros con alumnado inmigrante escola-
rizado, de profesores de apoyo espafioles y de los paises de origen de los
alumnos inmigrantes con conocimientos de la cultura y de la lengua de estos
ninos. Estos profesores apoyarian a los alumnos inmigrantes ensefiando espa-
riol y las materias instrumentales, los alumnos se integrarian en las aulas con
sus comparieros espanoles a tiempo parcial para it favoreciendo la integration.
Posteriormente se incorporarian de forma completa. Este profesor de apoyo
tambien trabajaria junto con el profesor tutor programando en comun, realizan-
do el seguimiento de los alumnos y respondiendo a los interrogantes sobre la
cultura, costumbres, valores, etc., de estos pueblos, para introducirla en el Proyec-
to Curricular y en las programaciones de aula. Otra de las funciones de este /os
profesor /es de apoyo es servir de nexo entre la escuela y las familias, ayudan-
dolas a participar en la vida escolar.

b) La Administraci6n ha de posibilitar la formation te6rica y practica del profeso-
rado que recibe alumnos inmigrantes y dotar a los centros de los recursos
materiales adecuados.

c) Se deben programar actividades en el aula que favorezcan el aprendizaje coope-
rativo (Slavin, 1990; Escamez, 1995; Aguado, 1995; Diaz-Aguado, 1996) y la
solution de conflictos.

d) Los contenidos escolares han de reflejar la cultura, costumbres y valores tanto
del grupo mayoritario como del minoritario.

e) Hay que utilizar estrategias en el aula que favorezcan la autoestima de los
alumnos, su dimension personal y su dimension social.

Este trabajo ha hecho posible conocer el diagn6stico inicial de una situaci6n pero
no ha concluido, es necesario ampliarlo a otras dimensiones mas especificas: analisis
del contexto familiar del alumnado inmigrante, actitudes del profesorado, los valores
de los alumnos inmigrantes (teniendo como referencia los trabajos de Espin, Cabrera,
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Marin y Rodriguez 1994, 1995, 1996) y diseilar y evaluar con el profesorado programas
de educaciOn multicultural.
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LA ANSIEDAD ANTE LA PRUEBA DE EVALUACION:
SU EFECTO EN EL RENDIMIENTO (I)'

Norberto Navarro Adelantado y Presentacion A. Caballero Garcia'
Universidad de Murcia

RESUMEN

Este articulo contiene una revision de los hallazgos Inds recientes referentes a la ansiedad
ante la prueba (test-anxiety) que tienen interes para la investigacion educativa; detallando las
relaciones existentes entre la situacidn ambiental, la dificultad de la tarea, el rendimiento y la
ansiedad durante la realizacion de una prueba de evaluacion. Los sintomas que acomparian a
la ansiedad ante el examen y las estrategias de enfrentamiento ante la tarea que adopta este
rasgo de personalidad, asi como el efecto mediador de otras variables que intervienen en el
desarrollo de toda tarea, tambien son revisados. Por ultimo, hacemos una interpretation
integradora y secuencial del fenomeno de la ansiedad ante la prueba.

ABSTRACT

This paper is't a review of the last findings about test anxiety, interesting for educational
research. We specify the relationships between enviromental situation, task difficulty, perfor-
mance, trait and test anxiety. Test anxiety symptoms and coping estrategies to task of this
personality trait, as well as the mediation of others variables involved in developmental task
are revised too. Finally, we done a integrated and sequential interpretation of test anxiety
phenomenon.

1 Esta revision es una introduccion teorica a un segundo trabajo empirico acerca de la ansiedad ante
la prueba de evaluacion, que remitiremos proximamente a la Revista de Investigacion Educativa.

2 Dpto. M.I.D.E., Facultad de Educacion, Universidad de Murcia, 30100-Murcia.
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INTRODUCCION

La ansiedad como estado del organismo, comtin a situaciones diferentes de nuestra
vida, se halla presente en el aula ya sea como respuesta a variables ambientales o
como respuesta a variables individuales. En el primer caso, la ansiedad esta provoca-
da por setiales que emiten los elementos diferentes que componen un aula; por lo
tanto, hablamos de variables externas al sujeto. Mientras que, en el segundo caso, la
ansiedad esta desencadenada por pensamientos o sentimientos del sujeto; es decir,
por sefiales internas al sujeto. En este caso, decimos que la ansiedad es una variable de
personalidad.

Cuando una persona detecta setlales externas o internas que interpreta como pre-
ocupantes o amenazantes, muestra cambios conductuales, cognitivos y psicofisiologi-
cos que le facilitan el enfrentamiento a dicha amenaza. Si un sujeto muestra estos
cambios en ausencia de situaciones de amenaza o como resultado de pensamientos y
sentimientos irracionales, lo definimos como ansioso.

Los sintomas fisicos, generalmente desa-gradables, que acomparian a los estados de
ansiedad, hacen que los sujetos ansiosos eviten las situaciones, pensamientos y senales
anticipatorias de estres o amenaza.

Una variable psicologica basica que esta afectada por los estados y respuestas de
ansiedad es la atencion, antesala de los mecanismos de procesamiento de la informa-
cion. En este articulo, revisamos canto la ansiedad modifica los estados y respuestas
atencionales, dificultando los procesos de memoria y rendimiento de un sujeto ante
pruebas de evaluacion.

LA INTERACCION ANSIEDAD-RENDIMIENTO

Segtin Sartory (1983; 1986), la ansiedad origina deficits en los componentes de la
respuesta atencional, facilitando que los sujetos ansiosos, ante situaciones estresantes,
atiendan a seliales internas en detrimento de los estimulos externos. Otra caracteristica
de las personas ansiosas es la distraccion o hipervigilancia (Eysenck, 1992 a y b) ante
situaciones interpretadas por ellas como estresantes. Estos comportamientos se entien-
den por la necesidad que tienen las personas ansiosas de prestar una atenci6n excesiva
a los estimulos ambientales con el fin de anticipar respuestas de evitacion ante el
estres, lo que las lleva a mostrar un comportamiento distraido ante los contenidos de
la tarea que estan desarrollando.

Aunque hay autores (Zeidner y Safir, 1989) que afirman que la ansiedad mostrada
por un sujeto ante una tarea no es un predictor de su rendimiento o habilidad durante
dicha tarea, Becker (1983) afirmo que la ansiedad mostrada por el alumno antes y
durante un examen puede utilizarse como predictor de su rendimiento; y, lo cierto es
que la ansiedad acttia como factor determinante, junto a otros, del rendimiento del
alumno (Rodriguez Espinar, 1986). En realidad, la ansiedad es un mediador de la
relacion existente entre la activacion fisiologica de un sujeto y su rendimiento en una
tarea (Schijndel, de Mey y Niring, 1985). En esta linea, Sarason (1963) encontro una
correlacion negativa entre el grado de ansiedad mostrado por un sujeto ante una tarea
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estresante y su rendimiento en la misma. Por consiguiente, la ansiedad es una variable
de inter& para la investigacion educativa (Becker, 1982).

Segtin Gutierrez Ca lvo, Alamo y Ramos (1990), la ansiedad seria una variable
relacionada con el rendimiento porque produciria efectos negativos e inmediatos
sobre el y, aunque la ansiedad no afectaria al proceso de aprendizaje, si reduciria su
eficacia. Edwards y Trimble (1992) confirmaron que la ansiedad ante la tarea era una
respuesta de aparicion frecuente en situaciones de evaluacion y que dicha ansiedad
correlacionaba negativamente con la ejecucion del sujeto durante la prueba.

Siguiendo a Gutierrez Ca lvo y cols. (1990), el rendimiento motor de las personas
ansiosas se deteriorarfa en situaciones evaluativas que precisaran una actuacion mus-
cular fina y una atenci6n intensa, lo que no sucederia ante tareas que demandasen una
actuacion muscular grosera y una atenci6n escasa. Posteriormente, Britt y Blumenthal
(1992) observaron que la ansiedad no afectaba a la amplitud de la respuesta motora,
aunque si a su tiempo de latencia. Segtin los resultados obtenidos por estos tiltimos
autores, la ansiedad facilitaria un rendimiento motor lento. Gray (1982) afirm6 que, en
todas las situaciones ambientales, la ansiedad se acompario de inhibicion de la res-
puesta motora, llegandose a la inmovilizacion durante los estados de miedo.

En cuanto a las causas que desencadenan un rendimiento deficiente de los sujetos
ansiosos durante el desarrollo de una tarea, Gutierrez Ca lvo (1984 a; 1984 b) determi-
no la existencia de cuatro mediadores:

1. la atenci6n se focaliza en aspectos irrelevantes.
2. la representaci6n mental de contenidos aversivos relacionados con expectativas

de fracaso y autoevaluacion negativa.
3. la formacion de huellas de memoria referentes a contenidos ansi6genos de

competencia y autoeficacia bajas.
4. el deterioro del recuerdo, debido a la sobrecarga en la memoria de representa-

ciones mentales ajenas a la tarea.

Esta relacion existente entre la ansiedad mostrada por un sujeto ante la realizacion
de una tarea y su rendimiento en la misma, origino el estudio de un tipo especifico de
ansiedad, la ansiedad ante la prueba (test-anxiety), como correlato del estres provoca-
do por las pruebas de evaluacion en algunos sujetos; asumiendo la comunidad cienti-
fica que la ansiedad ante la prueba deteriora el rendimiento.

EL EFECTO DE LA SITUACION EN LA INTERACCION ANSIEDAD-RENDI-
MIENTO

Sabemos que las personas ansiosas interpretan situaciones diferentes como amena-
zadoras en funcion de su experiencia pasada (Spielberger, Gorsuch y Lushene, 1970).
Segiin Buceta, Polaino y Parron (1983) esta interpretacion de amenaza seria conse-
cuencia del desamparo aprendido que sufren los sujetos ansiosos. Mas atin, el compo-
nente preocupaci6n de la ansiedad es tambien aprendido y hace referencia a los
factores cognitivos de la experiencia de ansiedad (Morris y cols., 1981). Asi, ante
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situaciones de estres, la preocupacion del sujeto ansioso no solo varia segun su inter-
pretacion cognitiva de su experiencia de aprendizaje social, sino tambien como resul-
tado de los estimulos ambientales capaces de evocarle las mismas cogniciones y expe-
riencias pasadas (Bandura, 1977 y Mischel, 1981).

Pero, zson determinantes externos o internos los que facilitan la interaccion ansie-
dad-rendimiento? Morris y cols. (1981) afirman que variables ambientales que rodean
a la situacion de examen como el entorno del aula, las caracteristicas y conducta del
examinador, las conversaciones de los estudiantes acerca de la prueba, etc., contribu-
yen a que aumente la preocupaci6n del sujeto que va a realizar el examen. Por el
contrario, hay autores que afirman que, atin ante situaciones de pruebas sencillas, es la
disposicion del sujeto ante la tarea la que define su conducta (Epstein, 1977 y Fierro,
1982).

LA ANSIEDAD ANTE LA PRUEBA: IUN ESTADO DEL ORGANISMO, 0 UN
RASGO DE PERSONALIDAD?

La naturaleza de las respuestas de ansiedad ante la prueba y por extension durante
los examenes, han sido investigadas durante las cuatro tiltimas decadas. Sarason
(1975) defini6 la ansiedad ante la prueba como la ansiedad vinculada a situaciones
evaluativas; siendo la ansiedad ante los examenes, segtin Serrano y Delgado (1990), un
tipo de miedo que conllevaria una ejecuci6n inferior a la considerada optima.

Siguiendo a Serrano y Delgado (1990), la ansiedad ante los examenes podria consi-
derarse un ejemplo de estado de ansiedad asociado a componentes situacionales;
mientras que, segun Spielberger, Anton y Bedell (1976), la ansiedad ante los examenes
seria un rasgo de personalidad especifico de las situaciones de evaluacion.

La respuesta de ansiedad ante la prueba ha sido interpretada como la mediaci6n de
factores cognitivos en la interaccion ansiedad-rendimiento (Wine, 1980), pero tambien
como el resultado del efecto combinado de variables situacionales, variables de perso-
nalidad (Morris y cols., 1981) y de habilidades personales (Becker, 1982). Para Sarason
(1981), la ansiedad ante la prueba esta mediada por el aprendizaje previo y los estilos
cognitivos de quien la experimenta y debe valorarse como rasgo de personalidad.

La ansiedad ante la prueba contiene dos componentes subjetivos: la preocupacion
(worry) y la labilidad emocional (emotionality) (Morris y cols., 1981; Morris y Liebert,
1973). La preocupacion estaria representada por una expectativa negativa del sujeto
hacia su rendimiento en pruebas de evaluacion y la emocionalidad seria la autoper-
cepcion del sujeto acerca de su activacion psicofisiologica durante dichas pruebas
(Deffenbacher, 1978; Morris y cols., 1981; Schwarzer, Van der Ploeg y Spielberger,
1982). Asimismo, los sentimientos de frustracion que muestran algunos sujetos ante
tareas dificiles serfan un sintoma de ansiedad ante la prueba y estarian asociados a
deterioros en el rendimiento (Arkin, Detchon y Maruyana, 1982). Otra consecuencia
de la preocupaci6n del sujeto como componente de la ansiedad ante la prueba seria la
evitacion pasiva de la situacion de evaluacion (Geen, 1987).

Existe mayor evidencia referente al componente cognitivo-subjetivo de la ansiedad
ante la prueba, lo que facilita su interpretacion como rasgo de personalidad mas que
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como variable situacional (estado). Recientemente, Navarro Adelantado y Caballero
(1995) afirman, en una investigacion de laboratorio realizada con sujetos no ansiosos,
que el examen no es una situacion provocadora de ansiedad y que la ansiedad mostra-
da por algunos sujetos ante situaciones de evaluacion y examen es el resultado del
efecto de variables individuales de personalidad. Actualmente, se considera que la
ansiedad ante la prueba es un rasgo de personalidad especifico y situacional cuyos
componentes mayores son la preocupacion y la emocionalidad (Spielberger y Vagg,
1995).

SINTOMAS DE ANSIEDAD ANTE LA PRUEBA

Asumiendo la existencia de tres grupos de sintomas que acompaiian a la ansiedad,
a saber: fisiologicos, subjetivos y motores (Krohne, 1978), hoy sabemos que la ansie-
dad ante la prueba conlleva cambios atencionales (Schwartz, Davidson y Coleman,
1978), ademas de tension muscular, preocupacion y pensamientos irrelevantes hacia la
prueba (Birenbaum, 1990; Blankstein y Flett, 1990; Sarason, 1984).

Otro sintoma que acompaila a la ansiedad de la prueba ante tareas de dificultad
alta es la inhibicion social (Pruyn, Vlek y Aaten, 1984). Esta conducta ha sido medida
a partir de la inhibicion de la actuaci6n mostrada por sujetos ansiosos durante el
desarrollo de una prueba de evaluacion. En esta linea, Penzo (1989) afirm6 que la
ansiedad ante los examenes facilitaba la inhibicion interpersonal, debido a los senti-
mientos negativos del sujeto ansioso con relacion a su competencia y habilidad ante la
tarea.

Asimismo, los sujetos que muestran ansiedad ante la prueba tienen expectativas
negativas con relacion a sus rendimientos en las tareas (Blankstein, Flett, Boase y
Toner, 1991; Gutierrez Ca lvo, 1984 b), lo que incrementa la activacion fisiologica
(Sarason, 1991) y la percepcion de dificultad ante la tarea (Carver y Scheier, 1984) en
dichos sujetos.

Tambien se ha observado un aumento del grado de ansiedad ante la prueba en los
sujetos que tienen pensamientos de autoevaluacion negativa (Watson y Friend, 1969);
siendo los hombres, en comparacion con las mujeres, quienes muestran mayor inci-
dencia de este sintoma (Blankstein y Flett, 1990); mientras que las mujeres tienen mas
miedo a una posible evaluacion negativa de sus rendimientos, en comparaci6n con los
hombres (Penzo, 1989).

Otro sintoma observado en los sujetos ansiosos durante la realizacion de pruebas
de evaluacion es un rendimiento 6ptimo mas lento en comparaci6n con los sujetos no
ansiosos (Geen, 1987). Por el contrario, cuando se evaluo el rendimiento caracteristico
de los sujetos ansiosos, estos terminaron sus tareas antes que los sujetos no ansiosos
(Carver y Scheier, 1984 y Eysenck, 1992 a). Quizas, el efecto anterior sea consecuencia
de la observacion de Eysenck (1979; 1982; 1991; 1992 a y b) y Calvo, Ramos y Estevez
(1992), referente a que los sujetos ansiosos muestran una capacidad de memoria de
trabajo menor que la poblacion no ansiosa. Asimismo, se ha observado en los sujetos
ansiosos, durante la realizacion de una tarea, una menor capacidad de procesamiento
de la informacion, un esfuerzo mayor para la resolucion de la tarea y una atencion
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selectiva mayor (Eysenck, 1991; 1992 a; Schwarzer, 1990); como tambien, dificultad en
la organization y procesamiento de conceptos (Naveh-Benjamin, McKeachie y Lin,
1987), un vocabulario y comprension lectora inferiores a la normalidad (Anderson y
Presley, 1981; Calvo, Ramos y Estevez, 1992) y una capacidad de aprendizaje mas
lenta, en comparacion con los sujetos no ansiosos (Anderson y Presley, 1981 y Naveh-
Benjamin y cols., 1987).

Igualmente, durante la resolution de una tarea, los sujetos ansiosos muestran
problemas en el use y organization de sus habitos de estudio (Everson, Millsap y
Browne, 1989), observandose en ellos mayores reactividad emocional y frecuencia
cardiaca, en comparacion con los sujetos no ansiosos (Deffenbacher, 1986); quiza por
la tendencia de los sujetos ansiosos a focalizar la atencion en si mismos y no en la tarea
que estan realizando (Carver y Scheier, 1984; Gibbons, 1991; Schwarzer, 1990 y Wine,
1980).

Se han dado dos explicaciones basicas que serian el origen de todos los sintomas
mostrados por los sujetos con ansiedad ante la prueba: una que el deterioro en el
rendimiento que muestran estos sujetos es debido a que la situation de examen es
altamente amenazante para ellos (Spielberger y cols., 1970); otra que estos sujetos,
durante la prueba de evaluation, sufren cambios intensos en la actividad de su siste-
ma nervioso vegetativo que interfieren negativamente en sus rendimientos (Carver y
Scheier, 1984; Geen, 1987; Gutierrez Ca lvo, 1983 y Holroyd, Westbrook, Wolf y Bad-
horn, 1978).

ANSIEDAD ANTE LA PRUEBA Y DIFICULTAD DE LA TAREA

El efecto originado por la ansiedad en el rendimiento depende del tipo de ansiedad
y de la naturaleza (Deffenbacher, 1986) y dificultad de la prueba (Sorg y Whitney,
1992).

La ansiedad ante la prueba correlaciona positivamente con la percepcion del sujeto
ansioso referente a la dificultad de la tarea, independientemente del tipo de prueba y
las demandas de esta (Everson, Tobias, Hartman y Gourgey, 1993; Hembree, 1988).
Asi, la reaction de ansiedad mostrada por un sujeto ante una situation especffica
depende de la valoracion situacional del individuo y de los recursos que este cree
disponer para afrontarla (Bermudez, Perez, Merino y Soto, 1985). Siguiendo a Bermu-
dez y cols., el grado de rasgo de ansiedad de un individuo condiciona su valoracion y
percepcion de dificultad de la prueba y, segun Koller y Wicklund (1988), la percepcion
de dificultad de la prueba esta asociada a un aumento de la preocupacion (ansiedad).

La ansiedad interacciona con la dificultad de la prueba, originando mayor deterio-
ro en el rendimiento ante tareas dfficiles, en comparacion con tareas faciles; ya que las
tareas dfficiles demandan del sujeto ansioso mayor capacidad de memoria de trabajo,
le incrementan el ntimero de representaciones aversivas de la situation y la interferen-
cia atencional (distraction) y, ademas, estan asociadas a mas experiencias de fracaso
(Eysenck, 1982; 1992 a; Gutierrez Calvo, 1985). Por el contrario, ante tareas faciles o de
dificultad baja, no existen diferencias entre el rendimiento de los sujetos ansiosos y no
ansiosos (Gutierrez Calvo, 1983; 1984 a y b). Cuanto mas sencilla es la tarea a desarro-
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liar, menos probabilidad de deterioro del rendimiento existe por interferencia de las
representaciones aversivas del sujeto ansioso durante la tarea (Gutierrez Calvo, 1983).

Cuando los sujetos con ansiedad ante la prueba se enfrentan a tareas dificiles,
experimentan sentimientos mayores de ineficacia, impotencia e inquietud, ademas de
mayor activacion psicofisiologica y perdida de autoestima, en comparacion con los
sujetos no ansiosos, lo que no se observa cuando la tarea es facil (Arkin, Detchon, y
Maruyana, 1982).

Tambien se ha observado que la dificultad de un item correlaciona positivamente
con la preocupacion mostrada por los sujetos ansiosos durante su solucion (Morris y
Liebert, 1973), provocando en ellos la evitacion del item dificil y la eleccion de otro
sencillo (Arkin, Detchon y Maruyana, 1982; Arkin y Haugtvedt, 1984).

ESTRATEGIAS DE ENFRENTAMIENTO DURANTE LA ANSIEDAD ANTE LA
PRUEBA

La persona que muestra ansiedad ante la prueba desarrolla conductas de enfrenta-
miento (coping) individuales durante un examen que, a partir de su experiencia
previa, tratan de evitar el componente amenazante y desagradable que para ella tiene
cualquier prueba de evaluacion. Este comportamiento cumple dos finalidades basicas:
manejar y controlar las situaciones estresantes y reducir o eliminar la experiencia de
estres del sujeto. Segtin Buntrock y Reddy (1992), los sujetos que utilizan estrategias
de enfrentamiento ante el estres son aquellos que muestran menores puntuaciones de
ansiedad en cuestionarios de autoinforme, aunque tambien muestran las reacciones
fisiologicas mas intensas ante las situaciones amenazantes.

En el sujeto con ansiedad ante el examen, la experiencia previa de examenes con
resultados desfavorables refuerza su ansiedad durante la tarea (Becker, 1982; Carver,
Scheier y Klahr, 1987) y aumenta sus dudas referentes a su autoeficacia en la tarea
(Carver y Scheier, 1984). En esta linea, Gibbons (1991) afirm6 que durante los exame-
nes las personas ansiosas atendian frecuentemente a distractores internos acerca de si
mismos que, si bien intentaban disminuir su estres, tambien deterioraban su habilidad
y competencia para un rendimiento optimo:

Diferentes autores (Doctor y Altman, 1969, Morris y cols., 1981; Morris y Engle,
1981 y Smith y Morris, 1976) afirmaron que la preocupacion del sujeto ansioso aumen-
taba progresivamente desde el inicio de una prueba de evaluacion hasta su finaliza-
cion y disminuia cuando sus expectativas de rendimiento en esa tarea aumentaban;
mientras que su emocionalidad aumentaba al inicio de la prueba y disminuia progre-
sivamente conforme avanzaba la sesi6n de evaluacion.

Otra variable cognitiva que dirige las estrategias de enfrentamiento de los sujetos
con ansiedad ante el examen es la incertidumbre. Para Scott y Powers (1985), la
incertidumbre sentida por una persona antes de afrontar un examen le origina una
ansiedad diez veces mayor que la mostrada durante dicho examen. Segtin Spiegler,
Morris y Liebert (1968), el componente preocupacion de la ansiedad ante un examen
tiene su origen cinco dias antes de la realizacion de la prueba. Esto lleva a determina-
dos sujetos a prepararse mejor el examen; por este motivo, la ansiedad mostrada por
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una persona antes de un examen puede facilitar su rendimiento posterior (Becker,
1983). Asf, la ansiedad ante un examen disminuye si el sujeto reduce su incertidumbre
ante la prueba, aumenta su sentimiento de autoeficacia y _percibe la proximidad de la
meta (Becker, 1982).

OTRAS VARIABLES QUE AFECTAN A LA ANSIEDAD ANTE LA PRUEBA

En cuanto a las instrucciones referentes a las caracteristicas de la prueba de evalua-
cion, las personas con ansiedad ante la prueba muestran decrementos en su motiva-
cion y rendimiento en la tarea, si dichas instrucciones aumentan su preocupacion
(Gutierrez Calvo, 1984 a).

Tambien se tienen datos acerca del efecto originado por los incentivos en el rendi-
miento de los sujetos con rasgo de ansiedad. En principio, los incentivos aumentan la
motivacion de cualquier sujeto hacia la tarea y no le originan preocupaci6n que
deteriore su rendimiento (Eysenck, 1992 b). En esta linea, Eysenck (1985), Gutierrez
Calvo (1985) y Gutierrez Calvo, Alamo y Ramos (1990) afirmaron que durante situa-
ciones evaluativas el incentivo monetario mejoraba el rendimiento de los sujetos no
ansiosos, mientras que deterioraba el rendimiento de los sujetos ansiosos.

La autoestima tambien ha sido investigada como variable mediadora de la relacion
ansiedad-rendimiento. Existe una correlacion positiva entre la autoestima y el rendi-
miento en los sujetos ansiosos (Serrano, 1985 y Spielberger y cols., 1986).

Por ultimo, una tarea dificil tambien estresa a los sujetos no ansiosos, pero no
disminuye sus expectativas de exito en la misma (Carver, Scheier y Klahr, 1987);
mientras que las expectativas ante la tarea de los sujetos con ansiedad ante la prueba
disminuyen como consecuencia de sus pensamientos negativos de autoeficacia en
dicha tarea (Blankstein, Flett, Boase y Toner, 1991).

CONCLUSIONES

La ansiedad ante la prueba, la ansiedad ante el examen y la ansiedad ante una tarea
en la que el sujeto sabe que es evaluado, consisten en un mismo rasgo de personali-
dad, especifico de las situaciones de evaluacion, que esta mediado por variables
ambientales, cognitivas y emocionales, y se halla presente en el ambito educativo.

El componente cognitivo de la ansiedad ante el examen esta representado princi-
palmente por un sentimiento de preocupacion, causado por la interpretacion amena-
zante del sujeto con relacion al contexto de examen, lo que le lleva a prestar una
atencion excesiva a estimulos externos a la tarea, a evitar la situacion de examen y a
terminar con rapidez las tareas intelectuales.

La ansiedad anticipatoria a un examen y la ansiedad durante el examen pueden
utilizarse como predictores del rendimiento de un sujeto; sabiendo que la ansiedad y
el rendimiento correlacionan negativamente, tanto mas cuanto mayor es la dificultad
de la prueba o examen.

Tambien la experiencia que tiene el sujeto ansioso con relacion a la mayor o menor
eficacia de sus actuaciones en otros examenes condiciona su predisposicion ante una
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prueba nueva. Esta experiencia previa del sujeto determina tambien su estado emocio-
nal antes y durante la realizacion del examen.

Un grupo de sintomas mostrados por las personas con ansiedad ante el examen,
relacionados con alteraciones de algunas funciones cognitivas como la memoria de
trabajo, el procesamiento de la informacion, la organizacion de conceptos, la compren-
skin lectora, la capacidad de aprendizaje y otros sintomas, referentes al grado de
conciencia voluntaria, como la hipervigilancia o distraccion, que disminuyen respecti-
vamente la capacidad y organizacion del pensamiento secuencial y la concentrancion
del sujeto en la tarea, son originados por el miedo que siente el sujeto ansioso ante el
examen.

Es evidente que las dos iiltimas funciones citadas estan facilitadas por la excita-
cion de la corteza cerebral prefrontal; mientras que la lesion de esta region cortical
origina la supresion o deterioro de dichas funciones psicologicas (Junque, 1994: 367),
supresion que podemos observar cuando estudiamos las conductas y autoinformes
de los sujetos ansiosos durante la realizacion de una prueba de evaluation. Ademas,
sabemos que una consecuencia de la inhibicion de la funci6n prefrontal es la facilita-
cion de la activacion vegetativa (Graeff, 1990: 338), lo que aumenta la labilidad
emocional del sujeto, hecho que tambien podemos observar en las personas ansiosas
durante la realizacion de una tarea estresante o amenazante como es para ellos un
examen.

Una explicacion alternativa y secuencial al problema de la interaccion ansiedad-
rendimiento en personas que padecen ansiedad ante la prueba durante el desarrollo
de una tarea, consistiria en: primero, sensacion de amenaza; segundo, preocupacion
que originaria disminuci6n de las funciones cognitivo-motoras y atencionales prefron-
tales; tercero, activacion vegetativa que provocaria cambios emocionales en el sujeto y
consecuentemente la evitacion de la tarea; y cuarto, la supresion de los mecanismos
neuropsicologicos de refuerzo positivo facilitados por el incentivo y, por lo tanto, el
sentimiento de frustracion.

Andlogamente, las estrategias de enfrentamiento desarrolladas durante un examen
por un individuo con ansiedad ante la prueba tratarian de, en primer lugar, evitar o
hacer desaparecer el componente aversivo y desagradable del examen (preocupacion)
y, en segundo lugar, facilitarle el rendimiento. Contrariamente a lo esperado por la
persona ansiosa ante un examen, sus estrategias de enfrentamiento le impiden un
rendimiento optimo.
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RESUMEN

El articulo muestra una perspectiva investigadora referente a la evaluacion de las compe-
tencias profesionales de los Orientadores Escolares. Como objetivos principales de la investiga-
tion se pueden citar los siguientes: Definicion categorial de las capacidades del profesional de la
orientacion referentes a las relaciones con los alumnos, profesores, familiares, y al propio rol del
Orientador; valoraciOn de la incidencia de una serie de variables personales, academicas y
profesionales en conexion con las competencias pedag6gicas mencionadas y andlisis de los
niveles de calidad de las diferentes habilidades profesionales.

Entre las tecnicas de investigacion pedagogica se utilizaron el andlisis factorial de los
componentes principales para la extracciOn de los factores del cuestionario correspondiente, el
sistema de Alfa-Cronbach para la obtenciOn de la fiabilidad del mismo (0,94) y el instrumento
Delphi para la elaboraciOn de las categorias e items del cuestionario referenciado.

Como competencias orientadoras relevantes figuran las siguientes: las destrezas cognitivas,
asesoramiento al profesorado, elaboraciOn de informes psicopedagogicos y la ayuda a los alum-
nos con necesidades educativas especiales.

ABSTRACT

This article provides a research view in the scope of the School Counselors, competences. As
the main research aims we can mention the following: categorical definition of the guidance
profesionals, skills regarding their relationship with students, teachers, families and the
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counselor's rol itself, valuation of the effect on a series of personal, academic and working
variables connected with the mentioned pedagogical skills and the quality level analisys of the
different professional competences.

Among all the pedagogical research techniques, the factorial analisys of the main compo-
nents in order to draw the factors of the applied questionnarie, the Alfa-Cronbach system in
order to obtain the reliability of this questionnaries (0,94), and the Delphi instrument for the
elaboration of the categories and items from the mentioned questionnaire, were used.

The following counseling competences appear as the outstanding characteristics: cognitive
skills, faculty counseling, preparation of psychopedagogical reports and help for students with
special educational needs.

INTRODUCCIoN

El termino «competencia» surge en la actualidad en ambitos vinculados sobre todo
con la formacion, el desarrollo profesional y la actuacion ocupacional y laboral (Bunk,
1994).

En la vida profesional las personas recurren a otras que creen competentes y
capaces para solucionar determinados problemas y situaciones, que no siempre coin-
ciden con las que poseen una competencia formal por el titulo academia) o profesio-
nal que les fue concedido oficialmente.

Es necesario por ello diferenciar entre la capacidad oficial como atribuci6n otorga-
da y la competencia real como habilidades logradas.

En general la competencia profesional comprende el conjunto de saberes, nociones,
informaciones, conocimientos, aptitudes, capacidades, habilidades y destrezas cuyo
objetivo es la realizacion de funciones y tareas delimitadas y conexionadas con una
ocupaci6n laboral determinada. Historicamente ya desde fines del siglo anterior en las
sfbciedades mas desarrolladas surgen los oficios industriales y la formacion laboral se
preocup6 por el aprendizaje de las capacidades profesionales que comprenden los
saberes, aptitudes y habilidades cuya meta es efectuar actividades relacionadas con
una profesion.

A comienzos de la decada de 1970 se empez6 a desenvolver el termino de «cualifi-
cacion profesionab> en el Ambito e la Pedagogia Laboral en el sentido de que tiene en
cuenta los saberes, aptitudes y habilidades que se precisan para desemperiar una
profesion concreta junto a valores laborales como la autonomia y la flexibilidad,
ampliando asi el campo ocupacional.

En diversos sistemas educativos se fijaron las competencias de los alurrmos como
fin de la formacion que supone el desenvolvimiento de procesos de aprendizaje inte-
grados en que adernas de capacidades y habilidades concretas se ensefian saberes
humanos y actitudes sociales (Alex, 1991).

La Pedagogia Empresarial y Profesional introdujo el termino de competencia y al
fijar sus metas adopto como base la respuesta a los cambios tecnicos, sociales y
economicos de la realidad de ese momento (Grootings, 1994).

La competencia profesional, se fundamenta tambien como los terminos expuestos
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anteriormente (capacidades y cualificaciones profesionales) en una serie de conoci-
mientos, aptitudes y destrezas conexionadas con una profesion pero amplla el hori-
zonte a la participaci6n en el marco laboral, en la planificacion y en la organizacion
del trabajo ocupacional.

El transit° de la capacidad a la cualificacion profesional fue sobre todo cuantitativo
(adquisicion de especialidad) y de esta a la competencia profesional es tambien cuali-
tativo ya que al introducirse los aspectos de organizacion laboral existe una transfor-
macion en cuanto a las aptitudes profesionales clasicas (Faix y Laier, 1989).

En resumen es competente desde la 6ptica profesional quien posee saberes, capaci-
dades y habilidades para desempefiar una profesion, posee aptitudes para resolver los
problemas y situaciones laborales de un modo libre, autonomo y flexible y dispone de
destrezas para cooperar en la organizacion y entomo laboral.

El rol profesional del Orientador Escolar se deriva de su formacion en las Ciencias
de la Educacion con una preparacion especifica en los conocimientos, nociones, sabe-
res, informaciones, habilidades, destrezas, actitudes, cogniciones y capacidades psico-
pedag6gicas y competencias culturales adaptadas al contexto psicoeducativo y socio-
cultural en donde desempefia sus cometidos profesionales (Echeverria, 1992).

El conocimiento profesional, las destrezas y actitudes del Orientador seran de
mayor efectividad si su intervencion se dirige de una manera sistematica hacia la
realidad educativa de los Centros docentes, el curriculum escolar y el profesorado con
la finalidad de que se sensibilicen en los aspectos del desarrollo personal y social de
los alumnos que estan conexionados con el exit° y la satisfaccion personal (Sobrado y
otros, 1994).

La intervencion orientadora en los diversos ciclos educativos debe atender a las
etapas de desenvolvimiento y cognitivas por su vinculacion con el exito vital.

Estas acciones ayudan a los escolares en la resolucion de las dificultades personales
con las que se tienen que enfrentar y tambien a contribuir mediante recursos educati-
vos, habilidades y aptitudes para el desarrollo de capacidades, la madurez del yo
personal y vocacional, el desenvolvimiento moral, etc. (Sobrado, 1994).

I. CONTENIDO Y AMBITOS DE LA COMPETENCIAS ORIENTADORAS

Los conocimientos y habilidades profesionales de catheter especializado aprendi-
das en el pasado poseen el riesgo de quedar desfasados a causa de los movimientos
rapidos de catheter tecnologico y social que demandan cualificaciones cada vez mas
actualizadas, entre ellas las capacidades cognitivas como son la autonomia de pensa-
miento y de intervencion, la flexibilidad mental y metodologica y las habilidades de
comunicacion, de prevision y de respuesta en diversas situaciones sociales y profesio-
nales.

Los cambios sociales y tecnologicos han generado la ampliacion del concepto de
cualificaciones basicas para incluir modos de conducta personal y social como son la
colaboracion, la solidaridad, la cooperacion, de participacion, etc.

Los Orientadores son activos cognitivamente en el proceso de intervencion y ello
ejerce una gran influencia en la propia actuaci6n profesional y en los propios logros.
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Martin (1984) seiiala la importancia de los esquemas interpretados con estructuras
y procesos cognitivos integrados en actividades orientadoras como son la planifica-
cion, resolucion de problemas, toma de decisiones y el rol de estas acciones cognitivas
al interpretar y organizar nuevas informaciones.

Los esquemas citados se desarrollan y almacenan en la memoria e interaccionan
como nuevas informaciones para ampliarla en el momento de orientar la actividad.

Entre las habilidades cognitivas de inter& para el Orientador figuran (Sobrado,
1994):

la. Prestar atencion y buscar informacion.
2a. Elaborar hip6tesis y modelos conceptuados.
3a. Planificacion de la intervencion orientadora y la autoformacion.

Los Orientadores deben estar preparados para desenvolver de un modo claro una
serie de cambios y modificaciones profesionales y organizativos y para adoptar deci-
siones fundamentadas.

Desde la perspectiva de la cualificacion profesional del Orientador se puede men-
cionar una tipologia de competencias en funci6n de esa capacitacion, de forma que
quien posea estas estard en condiciones de desenvolver mejor dicha cualificacion
(Company y Echeverria, 1994).

Desde esta optica cabe hablar de competencias tecnicas, metodologicas, sociales y
de participacion.

La competencia tecnica del profesional de la Orientacion tiene que ver con el
dominio de los contenidos y actividades de su labor profesional como Orientador, asi
como con los saberes y habilidades necesarios para realizar esos cometidos.

La competencia metodologica del Orientador esta relacionada con la capacidad de
respuesta y el empleo de los sistemas id6neos para realizar las actividades pertinentes.
Presupone tambien el hallar de un modo autonomo procedimientos de solucion de los
problemas orientadores y de transferir de un modo correcto las experiencias aprendi-
das a otras acciones profesionales.

Esta capacitacion metodologica del Orientador representa poseer una flexibilidad
en cuanto a la intervencion orientadora, disponer de aptitudes para resolver proble-
mas educativos, destrezas cognitivas de pensamiento, planificacion, implementacion
y evaluacion de un modo autonomo y habilidades de adaptacion y ajuste profesional
(Corrigan, 1986).

Las competencias sociales del Orientador se vinculan con la capacidad de coope-
racion con otras personas de un modo comunicativo y activo, con una conducta
dirigida a la comunicacion interpersonal y grupal.

Las capacidades sociales en la intervencion orientadora se conectan con la sociabi-
lidad y con el desarrollo de habilidades interpersonales como el altruismo, la honra-
dez, la actitud de colaboracion, la solidariedad, rectitud, el trabajo en equipo, etc.

Las competencias cooperativas en la actuacion del profesional de Orientacion
presuponen participar realmente en la organizaci6n de su trabajo profesional,
disponer de capacidades de coordinaci6n y relacion, de direccion y poseer habili-
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dades de decisi6n y actitudes de aceptacion de cometidos y responsabilidades
profesionales.

Las competencias de intervencion orientadora representan la interaccion e inte-
gracion de estas modalidades de capacitacion profesional (Watts, 1992).

2. PERFIL PROFESIONAL DEL ORIENTADOR ESCOLAR

En general se entiende por profesi6n el oficio, empleo u ocupaci6n que la persona
desempefia, y la profesionalizacion se entiende como un proceso por el que las tareas
sistematicas que se realizan en el ambito social son efectuadas por profesionales, es
decir por personas que tienen un determinado empleo u oficio (Wolmer y Miles,
1986).

Normalmente se interpreta la prof esionalizacion como la situacion por la cual un
sujeto con un empleo, un oficio u ocupacion posee el derecho a efectuar una modali-
dad determinada de trabajos en funcion de unas capacidades o competencias especifi-
cas, que generalmente presupone una actividad laboral y unos beneficios sociales
(Dean, 1991).

La profesion es un termino que suele utilizarse habitualmente para referirse a un
empleo o trabajo que demanda unos saberes especializados y unas destreza determi-
nadas que implican normalmente una formacion sistematica (De Miguel, 1993).

Entre los requisitos que caracterizan a un buen profesional en cualquier cometido
destacan en primer termino la competencia, el «saber como» y por ello un sujeto
competente en una profesi6n concreta suele disponer de una buena y amplia prepara-
cion en ella (Burgess y Dedmond, 1994).

En segundo lugar el profesional debe tener una integridad etica que le da credibi-
lidad a su trabajo y al colectivo profesional al que corresponde. Su actuacion debe ser
recta, honesta y preocupada por la calidad de los servicios profesionales que realiza.

En tercer termino debe poseer una formalidad y responsabilidad que integra los
valores del compromiso, rigor, seriedad y estabilidad profesional.

En cuarto lugar debe poseer una 'buena comunicacion y preocupacion por las
demas personas, sobre todo por los destinatarios de su actividad ocupacional.

El profesionalismo suele asentarse en bases firmes de credibilidad, actitud y con-
ducta, y debe ser un ideal que debe guiar al sujeto en sus relaciones con los otros en un
sistema y actividad profesional que la persona suele elegir de un modo aut6nomo y
libre.

El nivel de profesionalizacicin con el que se ejerce un empleo laboral suele co-
nexionarse con la eficacia en la realizacion y con una dimension etica, por la que el
profesional ademas de conocer y dominar adecuadamente su oficio debe desemperiar-
lo conforme a un codigo de normativa deontologica que garantice la justicia, imparcia-
lidad, solvencia, preparacion, rectitud, honestidad etc., a los destinatarios de los servi-
cios profesionales que deben concederse de un modo irttegro por los responsables del
mismo.

Engels y Muro (1986) consideran que la orientacion como profesion posee una
historia de prevision y respuesta a las transformaciones sociales y educativas.
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El hecho de que la realidad educativa necesita de cambios y reformas importantes
genera asimismo que la Orientacion Educativa precisa de transformaciones y modifi-
caciones en profundidad y consecuentemente tambien el rol y las competencias profe-
sionales de los Orientadores.

Schmidt (1984) afirma que son necesarios los requisitos siguientes para la existen-
cia y consolidacion de cualquier profesi6n y por ello tambien la de Orientador Esco-
lar:

1°. Acuerdo de los miembros respecto a su rol y formaci6n.
2°. Expectativas compartidas por los destinatarios de los servicios correspon-

dientes.
3°. Efectividad probada.

La consolidacion y mantenimiento de la Orientacion fue historicamente y aim lo es
de una preocupacion considerable en los medios profesionales propios (Commas y
Cecil, 1987) que consideran la situacion de aislamiento del Orientador, conflictos en la
formacion, en el ejercicio laboral, supervision etc.

La Carta de Educacion de Harvard de 1988 recomienda cuatro estrategias para
ayudar a los Orientadores Escolares a que sepan responder a los nuevos roles y
funciones profesionales y son las siguientes:

la. Incrementar las vinculaciones entre la Orientacion y el Curriculo Escolar.
2a- Ampliar el numero de Orientadores en la educaci6n infantil y primaria y

actuar de un modo preventivo y tempranamente sobre las necesidades edu-
cativas especiales de los nitios.

3a. Fijar mayores relaciones y servicios con las familias de los alumnos y mejor
coordinaci6n y comunicaciones entre la escuela y los padres.

4a. Atencion y apoyo mas directo a las diversas situaciones socio-pedagogicas
de las Comunidad Educativa mediante sistemas de ayuda y respuesta a sus
demandas y necesidades concretas.

LComo se debe formar a los profesionales de la Orientacion para que posean
capacidades de actuacion en nuevos entornos y situaciones socio-educativas con pers-
pectivas innovadoras de competencias y habilidades de cambio?

Los orientadores deben adquirir una formacion inicial y continua, amplia y varia-
da en estas nuevas destrezas y competencias que demandan la existencia de profesio-
nales capacitados en sistemas de orientacion preventiva, de asesoramiento intercultu-
ral, de orientacion personalizadora y grupal de apoyo comunitario, de procedimientos
de consulta para alumnos, profesores y padres de disetio e implementacion de progra-
mas de intervencion orientadora de tutoria y orientacion integrada en el Curriculum
Escolar etc. (Niles, 1993).

Los programas de desarrollo personal y profesional en orientacion deben abordar
de un modo innovador estos roles y funciones con precisi6n y rigor conceptual y
metodologico sin esperar a que los Orientadores los aprendan, y los desarrollen en la
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propia actividad profesional de un modo personal anarquico y desestructurado (Sue y
otros, 1992).

Los problemas que las instituciones educativas poseen en el presente y los que se
vislumbran para el futuro son muy distintos a los de las decadas pasadas y por
consiguiente las capacidades y destrezas profesionales de los Orientadores deben
cambiar para adaptarse a esta nueva realidad pedag6gica y social (Rodriguez Espinar,
1994).

Diferentes situaciones y hechos educativos contribuyen a un nuevo ambiente pe-
dagogico al que los Centros docentes deben dar respuesta como son los aspectos
multiculturales de la poblacion actual, los diversos modelos familiares, el problema de
las drogodependencias, de los maltratos infantiles, los efectos sociales del sida, el
descontento con estilos tradicionales de la autoridad, de los valores y la moralidad, el
desarrollo de los niveles de individualismo, soledad, masificacion, consumismo, paro
laboral, despreocupacion social, alienacion, etc. (Ponterotto y Casas, 1987).

Los profesionales de la Orientacion son especialistas que deben tratar de apoyar
adecuadamente y satisfacer las necesidades sociales y pedagogicas sobre estos temas y
otros conexos.

Entre las competencias pedagogicas a desarrollar por ellos figuran el conocimiento
de las relaciones personales y las necesidades del desenvolvimiento humano, el domi-
nio de las habilidades interpersonales y educativas, su aptitud para conocer la estruc-
tura y dinamica de los grupos, sus destrezas en el sector de la Orientacion vocacional,
etc.

Cole (1987) seriala nuevas capacidades y habilidades de la Orientacion generadas
en los tiltimos afios y que se refieren a actividades de colaboracion con las familias,
desenvolver programas de prevencion en los Centros escolares, desarrollar programas
de orientacion sexual, de colaboracion y ayuda a la comunidad educativa, etc.

Los profesionales de la Orientacion deben poseer una solida preparacion ante
estos nuevos temas, y aptitudes en el Ambito de la prevencion y desenvolvimiento de
programas de intervencion orientadora, en asesoramiento para la diversidad personal
y sociocultural, en modalidades de consulta para los diferentes sectores de la comuni-
dad escolar: profesores, padres y alumnos, en orientacion personal, social, laboral y
comunitaria, en intervencion familiar, etc.

La preparacion de especialistas en Orientacion deben abordar estas competencias
con rigor y profundidad tanto en los programas de formaci6n inicial como en los de
capacitacion continua y desarrollo profesional (Repetto, 1992).

3. PROCESO INVESTIGADOR DE LAS COMPETENCIAS ORIENTADORAS

Con la finalidad de conocer las capacidades y destrezas de la Orientacion Educati-
va, mediante los propios profesionales de ella que desempefian su actividad en la
Comunidad Autonoma de Galicia en el Ambito de la Educacion Basica (Equipos Psico-
pedagogicos de Apoyo, externos a los Centros escolares) y en la Educacion Secundaria
(Bachillerato y FormaciOn Profesional) como Directores de los Proyectos experimenta-
les de Orientacion interna a los Centros docentes, se confecciono y aplico un Cuestio-
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nario de competencias profesionales del Orientador que comprende diez items acer-
ca de datos personales y academico-profesionales y treinta y siete cuestiones de carac-
ter cerrado y una abierta respecto a las citadas competencias y que fue contestado por
el 80% de los Orientadores (196 sujetos).

Las habilidades profesionales se refieren a las relaciones con el alumnado, pro-
fesorado y equipos directivos de los Centros educativos, con las familias y respecto al
propio rol profesional del Orientador.

Cada item de respuesta cerrada se califico por los Orientadores de 1 (muy poco
importante) a 6 (muy importante).

Los objetivos principales de la investigacion fueron los siguientes:

1°. Definir las categorias de competencias del Orientador relativas a las relacio-
nes con los alumnos, profesores, familias de estos y al propio rol profesional
del mismo.

2°. Valorar la repercusion de variables como el sexo, edad, experiencia docente
y orientadora, puesto profesional, provincia en la que ejercen, mimero de
alumnos y profesores de las instituciones destinatarias de los Servicios de
Orientacion, nivel educativo en el que estan destinados los Orientadores, etc.

3°. Analizar el nivel de calidad de las diferentes competencias orientadoras.

Las principales caracteristicas personales, academicas y profesionales de los Orien-
tadores que cumplimentaron el cuestionario mencionado fueron las siguientes:

a) Edad
Un 80% de los sujetos posee entre 35-50 arios, un 10% es menor de 35 y el mismo
porcentaje es para los que tienen de 51 a 65 arios. Destaca por ello el grupo de edad
media.

b) Sexo
El 40% son varones y el 60% mujeres, con lo que existe una predominancia del sexo
femenino, que es una constante que se da en la profesion docente que ejerce en el
ambito no universitario, sector de procedencia de los Orientadores.

c) Experiencia docente.
El 5% del colectivo encuestado posee menos de cinco arios de ejercicio como docen-
te, un 35% tiene entre 5-15 arios, un 45% entre 16-25 arios y un 10% mas de 25 arios.
Un 5% de los sujetos no responde a este item.
Sobresale por consiguiente el grupo de Orientadores que dispone de una amplia
experiencia como profesores.

d) Experiencia orientadora.
Un 35% de los encuestados posee menos de tres arios de actividad profesional
como Orientador, un 25% de 3-5 arios, un 25% de 6-10 arios y un 15% es superior a
10 &los.
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En este sector el grupo de profesionales de la Orientacion posee menor experiencia
orientadora en comparaci6n con la docente expuesta con anterioridad. La causa se
halla en que la profesi6n de Orientador es relativamente nueva en nuestro pais en
contraste con la docente que dispone de un amplio historial.

e) Nivel educativo al que pertenecen en la actualidad.
El 68% de los encuestados ejerce en el ambito de la Educaci6n Basica, el 17% en
Bachillerato y el 14% en Formaci6n Profesional.
Es preciso subrayar el amplio porcentaje (cerca del 70%) de Orientadores que
trabaja en el nivel de Educaci6n Basica (Equipos Psicopedag6gicos de Apoyo a la
escuela). No respondi6 este item el 1% de los sujetos que cumplimentaron el
referido cuestionario.

f) Ambiente sociocultural donde ejercen (procedencia de los alumnos).
Un 15% de los Orientadores esta destinado en el ambito rural, un 35% en areas
semirurales (villas), un 24% en el medio urbano y un 1% en zonas suburbiales. Un
amplio 25% no responde, quizas por no tener suficientemente claro la procedencia
mayoritaria de los alumnos.
Un 50% de los profesionales de la Orientacion ejerce en contextos de ruralidad o
pr6ximos a ella, lo que coincide basicamente con la estructura global de la distribu-
ci6n de la poblacion gallega.

g) Ratio Orientador/Ntimero de alumnos.
Un 5% de los especialistas en Orientacion desempefia sus funciones con un colecti-
vo de menos de 500 alumnos, el 10% entre 500-1.000, un 15% entre 1.000-2.000, el
65% con mas de 2.000 y un 5% no contesta.
Destaca un porcentaje elevado de Orientadores que trabaja con un colectivo mayor
de dos mil escolares, y que coincide con los miembros de los EPSA (Equipos
Psicopedagogicos de Apoyo en el ambito de la Educaci6n Basica).

h) Provincia en la que ejerce actualmente.
Un 45% trabaja en A Coruna, el 16% en Lugo, el 14% en Ourense y el 25% en
Pontevedra.

i) Titulacion academico-profesional.
El 29% son Pedagogos, el 27% Psicologos, un 15% Psicopedagogos, un 18% espe-
cialistas en Audici6n y Lenguaje y un 2% Trabajadores Sociales. El 9% no responde
a este item.
Existe un equilibrio relativo entre las titulaciones de Pedagogos y Psicologos y una
presencia mas reducida de los especialistas en Audicion y Lenguaje (solo hay en
los EPSA) y minima de los Trabajadores Sociales.
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4. ANALISIS ESTADISTICO DEL CUESTIONARIO DE COMPETENCIAS PRO-
FESIONALES DE LOS ORIENTADORES ESCOLARES

4.1. Fiabilidad

Se obtuvo a tray& del coeficiente de Alfa-Cronbach un indice de 0,93 lo que revela
una elevada consistencia interna del instrumento aplicado.

4.2. Resultados en porcentajes de los items del Cuestionario

Tab la n° 1

Valoracion

Item 1 2 3 4 5 6 No Sabel No Contesta

1 4 5,5 15 31,5 31 9 4
2 4 8 25 20,5 31,5 8 3
3 10 18 20 22 18 5 7
4 8 14 27,5 21 18,5 6 5
5 17 20,5 32 14 10 1 5,5
6 8 1 23 28 16 4 4
7 19 22 29,5 12,5 7 2 8
8 2 5,5 14,5 29,5 29 18,5 1

9 3 7 18 27 32 11 2
10 1 14 28 22 24 10 1

11 12 23,5 25 21 11 2 5,5
12 9 15 36 19 14 1 6
13 10 24 24 19 14 3,5 5,5
14 1 5 14 27 40 12 1

15 2,5 7 20 26 32 11,5 1

16 2 11,5 27 22 24,5 12 1

17 2 13 25 28 22 7 3
18 3,5 16,5 20 32 20 6 2
19 2 12 25 25 25 10 1

20 6 16 29 24 18 2 5
21 3 12 20,5 25,5 28 11
22 1 8 20 24 40 7
23 3,5 14,5 25 29 24 3 1
24 1 7,5 31 31 22 5,5 2
25 5 14 36 22 12 5 6
26 1,5 8 28 27 26 8 1,5
27 3,5 16,5 19 29 20,5 4 7,5
28 10 19 26 26 12,5 3 3,5
29 7,5 10 18,5 18 23 22 1

30 5 7 14 24 25 23 2
31 5,5 8 15 27 29 14,5 1

32 20 13,5 18 17 20 11 0,5
33 7,5 20,5 25 22 17 5 3
34 29,5 29,5 24 7,5 8 1,5
35 6 18,5 31,5 20,5 16,5 3 4
36 3,5 14 30 29 21 1,5 1

37 0,5 7 30 35,5 24 3

Q fl
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Un estudio global de los datos expuestos ofrece las interpretaciones siguientes:

la. Es necesario destacar como especialmente relevante el item n° 14: oAsesora-
miento a los docentes en la interpretacion de los resultados de las explora-
ciones hechas al alumno» con un porcentaje del 52% para las calificaciones
mas altas de 5 y 6, asi como el n° 30: «Elaboracion de informes orientadores»
con un porcentaje del 48% para las puntuaciones mas elevadas de 5 y 6.

2°. Sobresale asimismo la calificacion del item n° 8 (47,5% para las valoraciones
de 5 y 6) y que se denomina: «Asesoramiento a los alumnos con dificultades
personales y / o de aprendizaje escolar».

En sintesis se puede manifestar que las competencias orientadoras mas importan-
tes a juicio de los propios profesionales de la Orientacion se refieren al asesoramiento
a los profesores en la interpretaci6n de los resultados de los diagnosticos psicopedago-
gicos hechos a los alumnos, la confeccion de informes orientadores y la orientacion a
los escolares con dificultades personales y de aprendizaje escolar (Benedetto, 1994).

4.3. Analisis factorial de los datos

La extraccion de los factores por el metodo de analisis de los componentes princi-
pales presenta los estadisticos finales y la matriz rotada siguiente:

a) Estadisticos finales del analisis factorial respecto a las competencias profesio-
nales de los Orientadores Escolares
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Tabla n° 2

Luis Sobrado Ferndndez

Variable Conmunalidad Factor Eigenvalor % Varianza % Acumulado

1 0,67407 1 11,97802 32,4 32,4
2 0,70678 2 3,82478 10,3 42,7
3 0,71903 3 2,07713 5,6 48,3
4 0,74211 4 1,76615 4,8 53,1
5 0,71659 5 1,44795 3,9 57
6 0,58526 6 1,27959 3,5 60,5
7 0,60451 7 1,26186 3,4 63,9
8 0,74522 8 1,08167 2,9 66,8
9 0,62080 9 1,04124 2,8 69,6

10 0,58515
11 0,70429
12 0,72326
13 0,76079
14 0,76330
15 0,74639
16 0,73793
17 0,64445
18 0,79765
19 0,75738
20 0,64716
21 0,74079
22 0,64574
23 0,68477
24 0,68614
25 0,67079
26 0,58061
27 0,70708
28 0,70860
29 0,82523
30 0,71102
31 0,67886
32 0,66813
33 0,60770
34 0,75665
35 0,74817
36 0,77930
37 0,57666
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b) Matriz factorial rotada de las competencias profesionales de los Orientadores
Escolares

Tab la n° 3

Variable Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor 6

4 0,81518
5 0,78818
3 0,78636
7 0,71945
2 0,64350
6 0,55725
24 0,73760
33 0,69335
36 0,65879
37 0,58303
23 0,55460
25 0,52421
28 0,45426
9 0,43664
12 0,71214
13 0,70906
11 0,70229
20 0,50625
17 0,50005
27 0,48693
15 0,78408
14 0,72053
16 0,67913
10 0,48653
18 0,80977
19 0,78255
21 0,67982
22 0,42226
29 0,86221
30 0,60104
31 0,52764

En cuanto a la explicacion de los diferentes factores del cuestionario los aspectos
mas destacables son:
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1°. El factor n° 1 posee seis items del instrumento (ntimeros 4, 5, 3, 7, 2 y 6)
correspondientes a la categoria de: Relaciones con los alumnos, establecida
con antelacion como tal.
El porcentaje de varianza explicada es del 32,4% y descolla sobre todo el
asesoramiento a los escolares como competencia principal de los Orientado-
res.

2°. El factor n° 2 dispone en total de ocho cuestiones del cuestionario (ntimeros
24, 33, 36, 37, 23, 25, 28 y 9) pertenecientes al factor: Rol del Orientador
fijado previamente como tal categoria excepto el item n° 9 (realizacion e
interpretacion de estudios de casos de escolares) que se hallaba inicialmente
en la dimension de relaciones con los alumnos.
El porcentaje de varianza explicada es aqui del 10,3% y sobresalen las com-
petencias orientadoras de desenvolvimiento profesional y cooperaciOn orien-
tadora.
El factor n° 3 tiene seis items (ntimero 12, 13, 11, 20, 17 y 27) correspondientes
a la categoria de: Relaciones con el profesorado y equipo directivo del
Centro docente determinada anteriormente de este modo, excepto los items
ntimero 20 y 27 del instrumento, atin cuando pueden integrarse en ella por
ser habilidades orientadoras que pueden compartirse.
El porcentaje de varianza explicada es del 5,6% y destacan las competencias
de asesoramiento y comunicacion orientadora.

4°. El factor n° 4 posee cuatro items (numeros 15, 14, 16 y 10) correspondientes
a la categoria de: Apoyo orientador al personal docente que representa un
subgrupo de la agrupaci6n inicial de relaciones con el profesorado y equi-
po directivo, previamente configurada de este modo.
En esta el porcentaje de varianza explicada es del 4,8% y descollan las
competencias de comunicacion y asesoramiento orientador.
El factor n° 5 abarca cuatro cuestiones (ntimeros 18, 19, 21 y 22) relativas a la
dimension de relaciones con la familia de los alumnos categorizada asi con
antelacion, excepto el item ntimero 22 que se encuentra integrado en el
factor: Rol del Orientador.
El porcentaje de varianza explicada en esta agrupaci6n es del 3,9% y sobre-
salen las competencias de comunicacion y ayuda orientadora.

6°. El factor n° 6 se halla constituido por tres items (ntimeros 29, 30 y 31) y
representan un subgrupo de la categoria: Rol del Orientador, fijada asi ini-
cialmente y que puede denominarse organizacion de la documentacion
tecnica de orientacion.
El porcentaje de varianza explicada es aqui del 3,5% y se pueden subrayar
las competencias orientadoras de organizacion de la informacion y registro
de actividades orientadoras.

Los seis factores resenados abarcan un total de 31 items de los 37 iniciales del
cuestionario y explican el 60,5% del porcentaje acumulado de la varianza.

La estructura factorial resultante es algo diferente a la categorizaci6n propuesta
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inicialmente, debido sobre todo a la incidencia de ciertos aspectos de naturaleza
contextual.

Si se procediese a la supresion de los seis items restantes del instrumento (ntimeros
1, 8, 26, 32, 34 y 35) para lograr un instrumento mas refinado el coeficiente de fiabili-
dad del mismo por el modelo de Alfa-Cronbach es de 0,94.

En la figura n° 1 se presenta un modelo grafico de evaluacion de competencias del
Orientador Escolar en forma de cubo, con las 48 combinaciones posibles entre sujetos,
habilidades y contextos orientadores, que fue enviado inicial y conjuntamente con el
cuestionario de competencias orientadoras constituido por 37 items, a doce expertos
en Orientacion, segtin la tecnica Delphi, para la clasificacion y valoracion por ellos de
las diferentes cuestiones del instrumento mencionado.

4.4. Cuestionario final de las competencias profesionales del Orientador Escolar

El instrumento resultante una vez suprimidos seis items del cuestionario inicial,
seglin su menor peso factorial y evaluado posteriormente por los expertos en funci6n
del modelo grafico de evaluacion de competencias (figura n° 1) consta en total de los
31 items, encuadrados adecuadamente y con la categorizacion definitiva siguiente:

4 Sujetos

I. Alumnos

11. Profesores

111. Padres

IV. Orientadores

1. Evaluacion
2. Asesoramiento
3. Comunicacion
4. Desarrollo

4 Habilidades
Profesionales

3 Contextos

A) Comunidad

B) Escuela

C) Servicios de Orientacion

Figura no 1
Modelo de evaluacicin de las competencias del Orientador Escolar

a) Relaciones con los alumnos

1. Facilitacion a los alumnos de asesoramiento personal en el marco del Centro
Docente (I-2-B).

2. Orientacion a los estudiantes en la eleccion acadernica y profesional (I-2-C).
3. Asesoramiento a los escolares sobre metodos de estudio (I-2-B).
4. Orientacion grupal a los alumnos (I-2-B).

9
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5.- Exploracion de las necesidades educativas y motivacion de los estudiantes
(I-1-B).

6.- Atencion orientadora a la totalidad del alumnado de los Centros educativos
(I-2-C).

b) Rol del Orientador

7.- Realizacion e interpretacion de estudios de casos de escolares (IV-1-C).
8.- Colaboracion con los Orientadores de otras instituciones (IV-3-A).
9.- Asesoramiento en la resolucion de conflictos escolares (IV-2-B).
10.- Evaluacion y supervision de las actividades de los Servicios de Orientacion

(IV-1-C).
11.- Integracion de la Orientacion en el desenvolvimiento del proyecto educativo

de la institucion donde esta inserta (W-4-B).
12.- Atencion a la salud mental de los profesores y alumnos (IV-4-B).
13.- Desarrollo profesional de habilidades orientadoras (IV-4-C).
14.- Valoracion del Servicio de Orientacion (IV-1-C).

c) Relaciones con el profesorado y equipo directivo del Centro docente

15.- Asesoramiento a los docentes en la evaluacion educativa (II-2-C).
16.- Coordinacion con los profesores tutores (II-3-C).
17.- Desenvolvimiento del programa orientador basado en objetivos y apoyo del

equipo directivo y profesorado (II-4-C).
18.- Relaciones con el equipo directivo de las instituciones docentes (II-3-C).
19.- Empleo de recursos de la Comunidad Escolar (II-4-B).
20.- Apoyo orientador a las necesidades de los docentes y de las instituciones

educativas (II-2-B).

d) Apoyo orientador al personal docente

21.- Asesoramiento a los docentes en la interpretacion de los resultados de las
exploraciones hechas al alumno (II-1-C).

22.- Apoyo al profesorado en el desarrollo de programas de intervencion con los
alumnos (II-4-C).

23.- Ayuda a los docentes en la planificacion desenvolvimiento y evaluacion de
las necesidades especiales de los escolares (II-2-C).

24.- Seguimiento de los escolares en su desarrollo personal y academic° (II-4-B).

e) Relaciones con la familia de los alumnos

25.- Coordinacion orientadora Centro docente-familia (III-3-B).
26.- Relaciones orientadoras con los padres de los escolares (III-3-C).
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27. Apoyo a las familias en la evaluacion de las necesidades educativas especia-
les de sus hijos y como satisfacerlas (III-3-C).

28. Colaboracion con otros Orientadores de la propia instituciOn y / o tutores
(IV-3-B).

f) Organizacion de la documentaci6n tecnica del Servicio de Orientacion

29. Elaboracion de la Memoria de evaluacion y el Informe anual de actividades
orientadora (IV-1-C).

30. Elaboracion de informes orientadores (IV-1-C).
31. Organizacion de archivos para la recogida de material tecnico de caracter

orientador (IV-1-C).

CONCLUSIONES

Las competencias profesionales del Orientador Escolar se deben proyectar en la
capacitacion del mismo para la intervencion orientadora, que debe presuponer la
reflexion, percepci6n y realizacion de acciones de orientaci6n. Esto exige una forma-
cion y un desarrollo profesional constantes del Orientador, para adaptarse a los cam-
bios sociales y tecnologicos que se manifiestan en el trabajo en equipo, en el dirigido
por uno mismo, en los ritmos dinamicos de actividad, en la organizacion propia, etc.
Ante estas necesidades y demandas profesionales ya no basta en la situaci6n actual
con la competencia puramente tecnica del Orientador especialista, sino que son preci-
sas competencias vinculadas con la metodologia, las relaciones sociales y la coopera-
cion, integradas todas ellas en la capacidad de intervencion orientadora.

En el ambito de las competencias profesionales del Orientador Escolar ocupan un
lugar principal las habilidades de naturaleza cognitiva, basadas en los procesos de
pensamiento del mismo y vinculada con los aspectos criticos del funcionamiento de
este (Sobrado, 1994).

Las habilidades cognitivas incluyen el dialogo del Orientador en relacion a:

a) Prestar atencion y buscar informacion sobre uno mismo, respecto al interlocutor
y sobre la relacion orientadora.

b) Organizar e integrar la informaci6n obtenida en hipotesis viables y conceptuali-
zaciones acerca del destinatario de ella.

c) Planificacion, guia y evaluacion de las intervenciones orientadoras.

Respecto al perfil personal y academico-profesional de los Orientadores Escola-
res objeto del trabajo investigador conviene seftalar que corresponden al 80% de los
profesionales de esta especialidad que ejercen en la Comunidad Autortoma de Galicia;
sobresale el grupo de edad intermedia con cierta predominancia femenina en cuanto a
la variable genero; el colectivo posee una dilatada experiencia como profesores y
menor como orientadores; hay un mayor porcentaje de Orientadores en el nivel de
Educacion Basica que en Educacion Secundaria; ejercen en contextos de ruralidad o
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proximos a ella el 50% del colectivo estudiado; existe un porcentaje elevado de Orien-
tadores que ejercen con grupos numerosos de alumnos (mas de dos mil), que coincide
con los miembros de los EPSA; hay un relativo equilibrio entre profesionales titulados
en Pedagogia y Psicologia y la provincia con mayor ntimero de profesionales es A
Coruna con un 45% de Orientadores Escolares.

Referente a las conclusions investigadoras respecto al cuestionario aplicado de
competencias profesionales del Orientador Escolar las mas relevantes son las si-
guientes:

1a. El coeficiente de fiabilidad obtenido por el modelo de Alfa-Cronbach fue de
0,93 en el instrumento inicial y una vez refinado alcanzo el indice 0,94.

2a. Las competencias orientadoras principales segtin los Orientadores se refie-
ren al asesoramiento al profesorado en la interpretacion de los resultados de
las evaluaciones psicopedagogicas efectuadas a los alumnos, la elaboracion
de informes psicopedag6gicos y la ayuda a los escolares con dificultades
personales y de aprendizaje escolar.
La extraccion de factores por el metodo de analisis de los componentes
principales, relativo al cuestionario de competencias profesionales de los
especialistas en Orientacion da lugar a la obtencion de seis factores esencia-
les que explican un porcentaje acumulado de la varianza del 60,5%.

e. El factor n° 1 se refiere a las: Relaciones con los alumnos, con seis items y
con un porcentaje de varianza explicada del 32,4%. El asesoramiento a los
escolares aparece como competencia primordial de la Orientacion Educati-
va.
El factor 2° dispone de ocho cuestiones, pertenecientes al denominado: Rol
del Orientador. El porcentaje de varianza explicada es del 10,3% y sobresa-
len las competencias orientadoras de desarrollo profesional y cooperaci6n
orientadora.

6a. Los factores siguientes numeros 3 (relaciones con el profesorado y equipo
directivo del Centro docente), 4 (apoyo orientador al personal docente), 5
(relaciones con la familia de los alumnos) y 6 (organizacion de la documen-
tacion tecnica de Orientacion) poseen porcentajes menores de la varianza
explicada (5,6, 4,8, 3,9 y 3,5% respectivamente). Destacan aqui como capaci-
dades orientadoras el asesoramiento, comunicacion y ayuda, y las de organi-
zacion y registro de tareas de orientaci6n.
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ELABORACIoN DE UNA ESCALA DE ACTITUDES
HACIA LA EDUCACIoN MULTICULTURAL

Mercedes Rodriguez, Flor Cabrera, Julia V. Espin y M. Angeles Marin
Universidad de Barcelona

RESUMEN

Este articulo presenta la elaboracion de una escala sumativa tipo Likert para medir las
actitudes del profesorado de educacion primaria ante la educacion multicultural. Se recoge todo
el proceso de elaboration seguido: la caracterizacion de la actitud, la formulacion de los juicios,
la aplicacion piloto de la escala y la aplicacion definitiva. Por tan to, se presentan las caracteris-
ticas de la muestra utilizada, los estudios de fiabilidad, validez, atraccion, discriminacion y
homogeneidad de los items y el andlisis de las correlaciones entre items en funcion de las
dimensiones medidas en la escala. Concluye el articulo con los limites del estudio realizado.

ABSTRACT

This work offers the whole elaboration procces of a Likert type summative scale in order to
measure the Primary School Teachers attitude before multicultural education. The article
abstrats all phases of elaboration procces of that instrument.

The phases were: 1)Attitude characterisation; 2) Judices construction; 3) Experimental
scale passation; and 4) Definitive scale passation. Then, the authors present the following
significative steps: characteristics; fiability studies; validity, atraction, discrimination and
homogeneity of the items. And, finally, the correlational analysis inter items depending on the
dimensions measured by the scale. The article concludes with a description of the limits of the
research work.

Mercedes Rodriguez, Flor Cabrera, Julia V. Espin y M. Angeles Marin. Departamento de Metodos de
Investigacion y Diagnostico en Educaci6n. Universidad de Barcelona. Campus del Valle de HebrOn, Paseo
del Valle de Hebron, 171, 08035 Barcelona.
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I. INTRODUCCION

En este trabajo se recoge la elaboracion de una escala para medir las actitudes del
profesorado de Educacion Primaria ante la educacion multicultural. La inexistencia en
nuestro contexto de este tipo de escala y la necesidad por nuestra parte de conocer
estas actitudes del profesorado nos movio a elaborar el instrumento que presentamos'.
Cabe solamente destacar el trabajo de campo de Jordan (1994). Si bien el autor se
acerca a la problematica que tiene el profesorado que trabaja en contextos escolares
multiculturales, el instrumento que utiliza presenta la estructura de cuestionario aun-
que muchas de sus preguntas sean escalares.

El conocimiento de estas actitudes permitird constatar y valorar tanto situaciones
individuales como de grupo y es importante para comprender como y por que se
actua de una determinada manera en dichas situaciones. La medici6n de actitudes,
junto con los intereses y valores, forman parte del dominio afectivo de las personas.
Las actitudes son <predisposiciones aprendidas (no innatas) y estables (aunque pue-
den cambiarse) a reaccionar de una manera valorativa, favorable o desfavorable, ante
un objeto». Desde el punto de vista de la medicion, la actitud se considera una variable
intermedia entre el estimulo u objeto de actitud y la respuesta o manifestacion externa,
de alguna manera mensurable.

2. METODOLOGIA: PROCESO DE ELABORACION DE LA ESCALA

Entre las distintas formas de medir actitudes se opt6 por elaborar una escala
sumativa tipo Likert. La medicion de actitudes mediante escalas se basa en la medi-
cion de las manifestaciones o respuestas de los sujetos ante opiniones referidas a
creencias, sentimientos o conductas relativas al objeto medido. La respuestas de los
sujetos son reacciones valorativas que como tienen connotaciones afectivas y valorati-
vas permiten inferir las actitudes. En el tipo de escala elegido, la suma de las respues-
tas a items supuestamente homogeneos sit-Cm al sujeto en la variable medida. La Unica
suposici6n basica es que la respuesta evocada por cada item esta en funci6n de la
posicion de la persona en el continuo de la variable medida: a mas acuerdo (o des-
acuerdo segtin la direccion del item) posee mas de la actitud medida.

Las escalas de medicion de actitudes tipo Likert estan constituidas por juicios
relativos al objeto actitudinal a medir, que expresen y constituyan una muestra repre-
sentativa del conjunto de opiniones posibles de interes para el estudio que pueden
manifestar las personas, segtin ester' a favor o en contra de dicho objeto. En nuestro
casoseran opiniones de inter& que el profesorado pueda manifestar respecto a la
educacion multicultural, en el ambito de la Educaci6n Primaria. Se siguieron los
siguientes pasos:

1 Este estudio forma parte de una investigacion mas amplia: Diagnostico de las diferencias etnicas y de los
procesos desarrollados en la Educacion Primaria. Investigacion coordinada por M. Bart° lome y financiada por
el CIDE.
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A. CaracterizaciOn de la actitud y plan previo

Para la cobertura del expectro de opiniones que constituyen la actitud hay que
conocer y seleccionar las dimensiones o aspectos que subyacen en ellas, pues orientan
y dirigen la actitud. Hay que describir las caracteristicas de la persona alta o baja en la
actitud a medir en relacion con dichas dimensiones. Estas descripciones equivalen a
definir la actitud y sirven despues de guia para la redaccion de los items.

En nuestro caso el equipo investigador realiz6 una extensiva revision bibliografica,
tanto de trabajos teoricos como empiricos, extrayendo cada investigadora opiniones
tanto a favor como en contra y comprobando en que aspectos se repetian estas con
mayor frecuencia. Tras ello, se hizo una puesta en comun y se seleccionaron las
dimensiones que se vieron mas relevantes, con sus matices correspondientes. Las
dimensiones seleccionadas que debian cubrir los juicios fueron las siguientes:

Efectos que produce la educacion multicultural en el alumnado (en el grupo
mayoritario, en el minoritario y en el total) relativos a: socializacion, aprendiza-
je, personalidad, inter& o motivacion, valores, disciplina.
Efectos que se producen en el profesorado, relativos a: su trabajo en el aula,
relacion con el alumnado, su formacion, su personalidad.
Efectos en el trabajo del aula, relativos a: programacion de materias, materiales
utilizados, contenidos que se trabajan, experiencias de aprendizaje.
Papel de la escuela. Organizacion y tipo de enseiianza. Asignacion del alumna-
do al aula y a la escuela.

Estas especificaciones organizadas por dimensiones constituyeron la gula para la
elaboracion de items.

B. Redaction de Items: formulation de juicios

Los items se redactaron en forma de opiniones relativas a la educacion multicultu-
ral con las que se puedetener un mayor o menor grado de acuerdo. Cada investigado-
ra formulo individualmente juicios que respondieran a las dimensiones elegidas,
estando atenta en el momento de su elaboracion para que su redaccion no suscitara
sesgos en las respuestas. Dias despues se hizo una puesta en comtin examinando su
relevancia, claridad, y que reflejaran opiniones y no hechos. Se seleccionaron ague-
llos que por consenso parecieron mejores, teniendo en cuenta que tanto los que
respondian a opiniones de personas a favor o en contra de la educacion multicultural
se distribuyeran atendiendo a las distintas dimensiones y que hubiera finalmente
igual numero de juicios positivos como negativos. La escala qued6 constituida por 24
juicios.

Finalmente se atendio a otras cuestiones de la escala y su formato:

Decisi6n sobre el ntimero de respuestas posibles por item. Atendiendo a las
consideraciones que deben tenerse en cuenta en la fijaci6n del ntimero de res-

1



106 Mercedes Rodriguez, Flor Cabrera, Julia V. Espin y M. Angeles Marin

puestas (edad de los encuestados / as, ntimero de items y tipo de constructo) se
decidio cinco alternativas de respuesta.
Organizacion de los items o juicios en la escala, para evitar sesgos en las res-
puestas debido al efecto de halo.
Presentacion del cuestionario de actitudes.
Otras variables a medir: datos de identificacion (sexo, arios de profesion, afios
trabajando con alumnado de diferentes minorias etnicas).
Instrucciones de respuesta.
Recogida de opinion y valoracion del cuestionario por parte de las personas
encuestadas.

3. PRIMERA APLICACIDN: REELABORACIDN DE LA ESCALA

Se realizo un estudio piloto para comprobar la adecuaci6n de la escala y compro-
bar la eficacia de los items.

A. Muestra

La escala se aplico a un grupo de 32 personas, constituido por alumnos de 5° curso
de Pedagogia de la especialidad de Orientacion, de horario de clase nocturno. Muchos
de ellos tenian anos de experiencia docente ejerciendo como maestros/as y algunos
trabajando varios afios con alumnado de diferentes minorias etnicas. Este hecho hizo
que se considerara un grupo caracteristico o parecido al del profesorado objeto de
estudio, tanto para permitirnos analizar la adecuacion de la propia escala como para
poder hacer aportaciones sobre la misma, enjuiciandola.

B. Analisis de los resultados

Sobre el cuestionario de actitudes se analizaron dos tipos de datos:

Analisis cualitativo

El analisis cualitativo de los datos se realizo sobre las respuestas dadas por las
personas a una pregunta abierta, formulada al final del cuestionario. En ella, se les
pedia su opinion sobre el mismo en cuanto a presentacion, contenido, estructura,
aspectos no considerados o cualquier otra cosa que sobre el mismo desearan manifes-
tar. Para ello se utilizo la tecnica del oanalisis de contenido». Se realizo el vaciado de
las observaciones y se anot6 las frecuencias de dichas observaciones. Como resumen
podemos decir que aunque globalmente se consider6 adecuado, se hicieron las si-
guientes sugerencias, que a su vez daran lugar a modificaciones:

La altemativa de respuesta «Indiferente» no quedaba clara en cuanto a lo que
significaba. Se modificara la escala sustituyendo esta altemativa por 4ndeciso»,
a la vez que se explicara el significado de cada una de las alternativas.
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Algunas preguntas resultaban repetitivas o reiterativas. Asi los items 13 y 24 o
el 12 y 20 eran muy semejantes entre si, se diferenciaban por pequeilos matices.
Aunque estos items se refieren al mismo tipo de efectos sobre el profesorado y
sobre la organizaci6n de los Winos y niiias en la escuela o en la clase, se anulard
uno de ellos y se clarificara la formulacion en los otros.
Algtin item no resultaba todo lo claro que era de desear. Asi, en el item 12 no
quedaba claro lo que implicaba «sus propias escuelas». Se clarificard indicando
«escuelas de su propia minoria etruica».
Alguna persona indico que sus respuestas podrian depender de la edad del
alumnado, por lo que se vio necesario dejar claro en la introduccion que sus
opiniones debian contextualizarlas en la «Educacion Primaria».
Alguna persona dudaba en los items relativos al profesorado si debia responder
segtin su caso particular o segtin lo que piensa en general el profesorado. Se
clarificara en la introduccion que se trata de opiniones particulares.

Anddisis Cuantitativo

Los datos cuantitativos se procesaron informaticamente utilizando el programa
SPSS / PC+ version 4.0., que aporta la siguiente informacion:

Definicion de la matriz de datos y presentacion de la misma.
Distribucion de las personas de la muestra en las alternativas de los datos de
identificacion.
Estadisticos descriptivos de cada item de la escala.
Matriz de correlaciones entre items de la escala.
&dice de homogeneidad de cada item, mediante la correlacion item-total.
Coeficiente de Fiabilidad de la escala como consistencia interna mediante el
coeficiente alfa de Cronbach.
Correlacion item-total, eliminando la influencia del propio item y coeficiente de
fiabilidad si se elimina cada uno de los items.
fndice de discriminacion de cada item.

Pasamos a continuacion a presentar aquellos que son mas interesantes para el
objetivo de este estudio piloto. En concreto, la informacion referida al analisis de los
items y fiabilidad de la escala.

Anolisis de los items

El indice de homogeneidad de cada item nos permite comprobar hasta que punto
cada pregunta mide lo mismo que la escala en su conjunto. Se comprueba mediante la
correlacion de cada item con la puntuacion total de la prueba.

El indice de discriminacion nos permite comprobar la capacidad de cada item de la
escala para diferenciar al profesorado segtin su actitud sea mas o menos favorable. Se
realizara mediante la prueba «t» de Student, comparando la puntuacion media que
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tienen en cada item al profesorado de mayor y menor puntuaci6n en la escala. En
dichos grupos (g1= formado por el 50% del profesorado de menor puntuacion, y g2 =
por el 50% superior) se trabajo con 26 personas, pues se eliminaron para este analisis
aquellas que habian omitido su respuesta a algtin item.

Como aspectos a destacar de los resultados podemos decir que los items 6 y 11
guardan muy poca homogeneidad con el total y el contraste de medias tampoco es
significativo. Ademas son los dos tinicos items que si se eliminan se produce un
aumento en el coeficiente de fiabilidad de la prueba y que guardan en mayor numero
correlaciones negativas con otros items. Deben por tanto cambiarse. Otros items: 2, 3,
8, 9, 15, 18, 19, 20, 21, 22, 23 6 24 resultan muy efectivos.

El grupo investigador fue revisando cada uno de los items, teniendo en cuenta
tanto la informacion cuantitativa como la cualitativa.

C. Fiabilidad

Se obtiene un elevado coeficiente de fiabilidad como consistencia interna de la
prueba. El coeficiente alfa de Cronbach es de 0,8279. Al determinar si el hecho de
eliminar alguno de los items se produce cambios en dicho coeficiente se comprueba
que todos ellos contribuyen a la consistencia interna, excepto el 6 y el 11 que, de
eliminarse, aumentaria el coeficiente a 0,8384 y 0,8398, respectivamente.

D. Reelaboracion de la escala

Tras el analisis cualitativo y cuantitativo de los resultados se realizaron las siguien-
tes modificaciones de la escala:

Modificaciones en los items

A excepcion de los items que resultaron ser efectivos, y que se mantuvieron igual,
se realizaron distintos tipos de modificaciones. Se anulo el item 6, que se cambio por
otro, y se modified, el 11. Este item no se anulo porque la dimension a que respondia se
consider6 relevante. En otros items se hicieron pequeilas modificaciones encaminadas
a una mayor claridad. Asi, por ejemplo, en el item 15 se cambio 'aprenden mas' por
'mejor rendimiento academico'; el item 1 hacia referencia simultaneamente a dos tipos
de efectos en el alumnado (apertura y solidaridad) y se modifica para que aluda a tin
unico tipo de efecto; en el item 12, ya comentado en el analisis cualitativo, se cambia
'sus propias escuelas' por 'escuelas de su propiaminoria etnica' etc. Tambien en los
items donde aparecian alusiones a las diferencias de «raza», «etrtia» y «cultura» se
mantuvo solo la etnia.

Una vez modificados los items se comprob6 de nuevo que estuvieran bien repre-
sentadas las dimensions elegidas del constructo, asi como su organizacion y disposi-
cion en la escala. El ntimero total de items fue de 24, siendo igual el ntimero de
positivos que de negativos.

1 0 c.?
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Cambios en el formato

Se cambia la forma de presentar las alternativas de respuesta a los items. En
lugar de situar las casillas de respuesta con sus descripciones respectivas debajo
de cada item, se situan a la derecha de los mismos, apareciendo la description
de su significado en la parte superior de la hoja. La presentaci6n gana claridad
y no es mon6tona.
Se atiade una introduction a la escala, en donde se expresa la necesidad de
conocer su opinion como profesores/ as sobre la educacion multicultural, con-
textualizada en el ambito de la Educaci6n Primaria. Tambien se les indica que
no se preocupen si las situaciones no matizan su contenido pues interesa su
opini6n global.
En cuanto a los datos de identification, se cambia una de las alternativas de los
aiios de profesion (pues no tiene sentido incluir el valor cero) y se afiaden
nuevos datos: tipo de centro y ubicacion del mismo segtin sea rural, urbano o
suburbano. Los datos de identification se presentan enmarcados para diferen-
ciarlos bien de la escala, y aparecen en la primera pagina, tras la introduction.
El protocolo de la escala queda definitivamente presentado en forma de cuader-
nillo. Las instrucciones de respuesta se presentan por escrito y la escala se
redacta en lengua catalana.

La siguiente tabla presenta la distribuci6n de items en la escala definitiva segtin la
dimension y segtin se oriente hacia una actitud positiva o negativa.

Tabla 1
DISTRIBUCION DE ITEMS EN LA ESCALA

Dimension / Items Positivo Negativo Total items/dimension

Efectos que se producen en los nitios/as 1, 4, 11, 15 6, 10, 22 7

Efectos que se producen en el profesor/ a 13, 24 3, 8, 16 5

Efectos que se producen en el trabajo del aula 2, 7, 9 5, 14 5

Papel de la escuela 17, 19, 21 12, 20, 23 6

General: No responde a ninguna dimension concreta 18 1

Total de items segiin signo 12 12 24

4. APLICACIoN DEFINITIVA

La aplicacion de la escala definitiva se lleva a cabo durante los meses de mayo y
junio del ario 1994.

109



110 Mercedes Rodriguez, Flor Cabrera, Julia V. Espin y M. Angeles Marin

A. Caracterizacion de la muestra

La muestra esta constituida por un total de 254 profesores y profesoras de Educa-
cion Primaria. En su mayoria son mujeres (78%). Tienen mas de tres arios de profesion
(81%). Un 65% tienen experiencia de trabajo con alumnado de diferentes minorias
etruicas. En el tipo de centros en que trabajan hay un ligero predominio de centros
publicos (56%) y de ubicacion urbana (59%).

B. Distribucion de puntuaciones totales y prueba de normalidad

La distribucion de las puntuaciones obtenidas por el profesorado en la escala se
ajusta a la Ley Normal con un riesgo de error del 1 por

En el grafico 1 puede verse la representaci6n grafica de las puntuaciones.
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Vemos que la puntuacion promedio del grupo es de 88,17, lo cual significa que el
profesorado en su conjunto tiene una actitud ligeramente superior a lo que pudiera-
mos considerar una actitud intermedia hacia la educaci6n multicultural. Hay que
tener en cuenta que la puntuaci6n minima posible en la escala es de 24 (que mostraria
una actitud en contra) y la maxima de 120 (que mostraria una actitud muy a favor)
siendo la puntuaci6n de 82 la que mostraria una actitud indiferente o indeterminada.

En nuestra muestra la puntuacion minima obtenida es 51, la maxima 115, y la
desviacion tipica de 11,5. Esto nos permite decir que las puntuaciones cubren todo el
expectro de opinion, habiendo profesorado que se muestra a favor, otro en contra y
otro que tienen una postura indecisa ante la educaci6n multicultural.

Esta distribucion de puntuaciones es un indicador de que la escala esta bien cons-
truida pues permite medir las variaciones de opinion y de actitud.

C. Analisis de las caracteristicas tecnicas de Ia escala

Fiabilidad de Ia escala

El coeficiente de fiabilidad, como consistencia interna de la escala, obtenido me-
diante el coeficiente alfa de Cronbach, nos muestra que tanto cuando se analiza con el
total del profesorado (alfa= 0,88) como cuando se trabaja solo con aquel profesorado
que tiene experiencia en aulas multiculturales (alfa =0,89), las puntuaciones propor-
cionadas por la escala son muy fiables.

En la Tab la 2 aparece el coeficiente de fiabilidad.

Validez de la escala

El hecho de que la distribuci6n de puntuaciones de la escala se ajuste a la distribu-
cion normal y que estas cubran todo el espectro de la actitud son indicadores impor-
tantes de su validez. Tambien lo es el hecho de que sus puntuaciones sean fiables,
pues es un requisito necesario para la validez.

A continuacion analizaremos la validez interna de la escala, mediante el analisis
de sus items o preguntas, para ver si son adecuadas o no. Para ello utilizaremos
distintos procedimientos, pues todos ellos aportan evidencias de validez.

En este apartado no nos ceiiiremos exclusivamente a comentar los resultados cuan-
titativos o estadisticos, sino que a partir de la informacion que estos datos nos aportan,
se entresaca la informacion cualitativa que nos parece mas relevante.

Distribucion de frecuencias de los items de la escala y estadisticos descriptivos de los mismos

Se cubren todas las opciones de respuestas de los items y las puntuaciones medias
de cada item son semejantes. El tinico hecho destacable lo observamos en el item 15,
no solo porque obtiene la puntuacion media mas baja sino, sobre todo, porque las
frecuencias mayores aparecen en el valor 3 y luego el 2. Esto significa que la mayoria
del profesorado o bien no toma partido ni a favor ni en contra o bien esta en contra de
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Tab la 2
FIABILIDAD DE IA ESCALA DE ACTITUD CON EL TOTAL

DEL PROFESORADO

ITEMTOTAL STATISTICS

SCALE

MEAN

IF ITEM

DELETED

SCALE

VARIANCE

IF ITEM

DELETED

CORRECTED

ITEM-

TOTAL

CORRELATION

SQUARED

MULTIPLE

CORRELATION

ALPHA

IF ITEM

DELETED

ITEM1 84.1181 125.5749 .3072 .2535 .8797
ITEM2 84.7480 122.6082 .3725 .3854 .8785
ITEM3 84.9291 119.0068 .4324 .4901 .8775
ITEM4 84.1417 123.3790 .4801 .4331 .8755
ITEM5 84.2559 123.5271 .4116 .2945 .8771
ITEM6 84.3701 125.2538 .3151 .3151 .8795
ITEM? 84.6063 122.7772 .4176 .3802 .8769
ITEM8 85.2953 118.3354 .4934 .5052 .8750
ITEM9 84.0945 121.8013 .5962 .5092 .8730
ITEM10 84.7283 116.9417 .6279 .5794 .8706
ITEM11 84.3228 123.5713 .4157 .3987 .8770
ITEM12 84.6850 119.8609 .4941 .4246 .8748
ITEM13 84.4803 123.5075 .4363 .3981 .8765
ITEM14 84.7913 117.2883 .5929 .6150 .8716
ITEM15 85.5787 127.2408 .2837 .2536 .8798
ITEM16 84.8268 117.0371 .6098 .6164 .8711
ITEM17 84.2323 122.6612 .5150 .4623 .8747
ITEM18 84.4016 116.5100 .7330 .6056 .8680
ITEM19 84.0079 123.0039 .4399 .3113 .8763
ITEM20 83.9016 124.4923 .4096 .2601 .8771
ITEM21 83.8740 123.7074 .5277 .4315 .8749
ITEM22 84.5079 120.6936 .5175 .5052 .8742
ITEM23 84.4567 124.2649 .3480 .2491 .8788
ITEM24 84.6299 126.8585 .2050 .2209 .8829

RELIABILITY COEFFICIENTS 24 ITEMS

ALPHA = .8805

SPSS/ PC+ 4.0
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lo que afirma el item: «el alumnado tiene un rendimiento mejor cuando esta con
compaiieros y comparieras de diferentes minorias». Este item tendria que reformular-
se.

Estudio de la atraccion de los items

El analisis de los indices de atraccion y rechazo de los items' aportan tambien
evidencias de la validez interna de la escala, pues no solo expresan las reacciones que
suscitan en las personas, sino que tambien nos alertan de posibles sesgos que pudiera
tener la escala, en concreto de lo que tecnicamente se denomina la «aquiescencia de los
items»3.

La mayoria de los items de la escala presentan similares indices de atraccion y estos
son superiores a los indices de rechazo. Las unicas excepciones son: el item 15, (ya
hemos comentado anteriormente su comportamiento anomalo) que en este caso pro-
duce fundamentalmente indiferencia o rechazo, y el item 8 que produce algo mas de
rechazo que de atraccion. El inter& de las respuestas a este item reside en las respues-
tas del profesorado a su contenido especifico: «el tener minorias etnicas en la clase
hace mas dificil la tarea del profesorado». El 49% del profesorado esta de acuerdo con
esta afirmaci6n.

Si analizamos los items que producen mayor atraccion en las respuestas, encontra-
mos que se reparten por igual en los distintos ambitos que cubre la escala: papel de la
escuela, efectos que se producen en el alumnado, en el profesorado o en el trabajo del
aula.

Indice de discriminacion de los items

En la Tab la 3 se recogen los indices de discriminacion obtenidos por los items de la
escala expresando tanto si obtenemos dichos indices a partir de grupos extremos
(tomando el 27% del profesorado con actitud mas baja y con actitud mas alta), o
dividiendo al profesorado por su grado de actitud en dos mitades (50% superior e
inferior). Tambien se expresa mediante uno o dos asteriscos los que son significativos
tanto al 1% y al 1 por mil.

2 El indice de atraccion de un item expresa la capacidad de estimular reacciones de acuerdo con lo
que formula una pregunta que exprese actitud favorable y reacciones en desacuerdo si lo que afirma la
pregunta expresa actitud desfavorable. Agrupa pues las opciones de respuesta «Totalmente de acuerdo» y

desacuerdo» si los items son positivos y las de oTotalmente en desacuerdo» o «En desacuerdo» de los
items negativos (las puntuaciones 4 y 5 de los items). El indice de rechazo agrupa las puntuaciones 1 y 2. Las
respuestas que no suscitan atraccion ni rechazo, son las indiferentes, a las que se les asigna la puntuacion 3.
Estos indices de atraccion, rechazo e indiferencia se expresan en porcentaje de frecuencias.

3 La aquiescencia es la predisposician y tendencia de algunas personas a responder afirmativamente,
independientemente del contenido del item y de su signo. Si se denota este tipo de respuesta, seria un
indicador de invalidez.
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Tab la 3
RESULTADOS DEL INDICE DE DISCRIMINACION

Preguntas Resultados
comparacidn
entre el 27%
superior /27%

inferior

Resultados
comparacion
entre el 50%

superior / 50%
inferior

Preguntas Resultados
comparacian
entre el 27%
superior /27%

inferior

Resultados
comparacian
entre el 50%

superior / 50%
inferior

item 1 -5.07 -5.18 item 13 -6.67 -5.47
item 2 -7.52 -5.83 item 14 -10.62 -10.68
item 3 -7.86 -6.06 item 15 -4.37 -3.49
item 4 -7.51 -6.44 item 16 -11.58 -10.52
item 5 -7.44 -6.52 item 17 -9.22 -7.99
item 6 -6.03 -4.72 item 18 -13.63 -12.06
item 7 -7.27 -6.19 item 19 -9.60 -6.98
item 8 -8.71 -9.16 item 20 -7.26 -5.13
item 9 -8.71 -7.75 item 21 -11.39 -9.25
item 10 -11.83 -10.63 item 22 -9.60 -8.65
item 11 -7.44 -5.16 item 23 -7.20 -6.85
item 12 -9.35 -8.44 item 24 -4.18 -3.86

1-tailed Signif: -.01 -.001

Vemos que todos los items de la escala son muy discriminativos, y por tanto
adecuados, pues nos permiten diferenciar entre el profesorado segtin su grado de
actitud. Cabe tan solo sefialar que de nuevo nos aparece el item 15 como menos
discriminativo, aunque si atendemos exclusivamente a lo que expresa este indice no
hay motivos para eliminarlo. El mas discriminativo es el item 18, que es el Ilium item
de la escala que aparece formulado en sentido general y que no se refiere a ningtin
aspecto concreto.

Indice de homogeneidad de los items

Se comprueba que todos los items guardan una correlacion significativa con el
total, y por tanto parecen ser muy adecuados, aunque otra vez nos aparece el 15 con el
valor mas bajo. Cabe, sin embargo, resaltar que el item 18 es el que presenta un mayor
indice de homogeneidad. Esto es importante, sobre todo por lo que puede significar.
Por una parte, y como ya indicamos en el punto anterior, es el tinico item de la escala
que aparece formulado en sentido general «La presencia de alumnado de diferentes
minorias en la clase, origina mas problemas que ventajas», pero ademas, el elevado
valor del indice obtenido (.73) significa que hay una fuerte relacion entre lo que
expresa este item y la punt-uacion total que tiene el profesorado en su actitud hacia la

114



Elaboracion de una escala de act tudes hacia la educacidn multicultural 115

educacion multicultural. Creemos pues que es un dato significativo, sobre el que
habra que reflexionar.

Analisis de las correlaciones entre items, agrupondolas por dimensiones o aspectos y atendiendo al
signo de los mismos

El agrupar las correlaciones entre items, segun el aspecto al que se orientan y Begun
el signo del juicio (positivo o negativo), nos permite hacer un analisis de los mismos
tanto cuantitativo como cualitativo. Ambas informaciones son importantes y se com-
plementan.

Es de esperar que las correlaciones entre los items que cubren la misma dimension,
sea mayor cuando estos son del mismo signo que cuando son de signo contrario. La
deteccion de alguna anomalia es decir, que no se produzca el hecho indicado y el
analisis de la correlaciones mas elevadas, nos permitira analizar cualitativamente estas
respuestas y ver cual es la tendencia de opinion del profesorado.

En las Tablas 4, 5, 6 y 7 que aparecen a continuacion, se presentan las correlaciones
entre items, seglin las distintas dimensiones. El Unico item que no aparece es el 18
pues, como ya se ha dicho, no responde a ninguna dimension concreta.

A partir del analisis de las diferentes tablas podemos observar que, en general, la
mayoria de las relaciones obtenidas entre items, se comportan de la forma esperada:
son mayores las correlaciones obtenidas entre los items que son del mismo signo, que
las obtenidas cuando se cruzan items de signo contrario. Estas correlaciones son en su
mayoria significativas y esto sucede en todas las dimensiones, lo cual es un indicador
de adecuacion en la construccion de la escala.

Sin embargo hay algunas excepciones que, junto con los resultados mas destaca-
bles de cada dimension, comentaremos a continuacion.

Efectos sobre el alumnado

Ademas de la baja correlacion entre el item 15 y el 1 que aqui no es importante,
pues ya hemos comentado que el item 15 no era adecuado, llama la atencion la
obtenida entre el item 10 y 4, pues aunque no es muy elevada es significativa
(.2608). Esta relacion nos hace pensar que hay una tendencia a pensar por parte
del profesorado que si bien «El contacto que tiene con otras minorias el alumnado
que esta en situaciones educativas multiculturales le prepara mejor para adaptar-
se a los cambios y al futuro», sin embargo «La presencia de minorias etnicas
perjudica al nivel medio academico de la clase, porque requiere un ritmo de
aprendizaje mas lento».

Por otra parte, si analizamos las correlaciones mas altas, podemos decir que segun
las opinions del profesorado en esta dimension, el mayor acuerdo se produce al
resaltar como aspectos positivos de la experiencia multicultural que «les prepara
mejor a los ninos y ninas para adaptarse a los cambios y al futuro» y que los hace «mas
comprensivos para las personas diferentes (gente mayor, deficientes, minusvalias etc.)»
(item: 4 y11). Como aspectos negativos, tienden a pensar «que perjudica al nivel
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Tab la 4
CORRELACIONES ENTRE ITEMS. EFECTOS SOBRE EL ALUMNADO

Preguntas positivas Preguntas negativas

1 4 11 15 6 22 10

+ 1 .2584** .2200** .0632 .0300 .1209 .1879*
4 .4472** .1759* .1830* .1669* .2608**

11 .3312** .1021 .1733* .1846*

15 .209 .1170 .1119

6 .2932* .2672**

22 .4224**

10

1-tailed Signif: *.01 **.001

academico medio de la clase, porque requiere un ritmo de aprendizaje mas lento» y
que <<provoca problemas de convivencia en la clase» (items: 10 y 22).

Efectos sobre el profesor

En los items que apuntan a esta dimension se produce una relacion muy nitida,
teniendo todos los items del mismo signo unas correlaciones elevadas y significativas
entre si y los de signo contrario, nulas o inversas.

, Creemos importante sefialar que las correlaciones entre los items que muestran
una actitud negativa del profesorado en esta dimensi6n son las mas elevadas de todas
las dimensions, es decir, los profesores estan mas de acuerdo entre ellos cuando
opinan acerca de los efectos negativos de las aulas multiculturales sobre ellos: «provo-
ca mas estres en el profesorado», qhace mas dificil su tarea» y «el profesorado se
adapta mejor al ritmo de la clase si no se mezclan nifios de diferentes minorias» (items:
3, 8 y 16).

Las correlaciones entre los items de esta dimension son todavia mas elevadas entre
el profesorado que tiene experiencia en aulas multiculturales.

Debemos sefialar, sin embargo, que es opinion compartida del profesorado, aun-
que de forma menos generalizada, que «las clases con alumnado de diferentes mino-
rias favorecen la innovacion y estimulan al profesorado a la investigacion de nuevas
metodologias» y «hace al profesorado mas comprensivo y tolerante» (items: 13 y 24).

Efectos en el trabajo del aula

Llama la atencion la correlacion significativa entre el item 9 y 14. Ello significa que
el profesorado tiende a pensar o estar de acuerdo en que si bien «con grupos de
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Tab la 5
CORRELACIONES ENTRE ITEMS. EFECTOS SOBRE EL PROFESOR

117

Preguntas positivas . Preguntas negativas

13 24 3 8 16

+ 13 .2639** .1039 .0101 .1476*
24 .0618 .0100 .0224

3 .5256* .5219**

8 .5832**

16

1-tailed Signif: *.01 **.001

alumnado de diversas culturas se originan experiencias de aprendizajes en el aula mas
enriquecedoras», tambien «la presencia de alumnado de diferentes culturas origina un
mayor n° de problemas de disciplina en el aula».

A pesar de este aspecto negativo sefialado, la opinion mas acorde entre el profeso-
rado aparece en lo que formulan los items 2 y 7 respectivamente: «en clases con
alumnado de diferentes culturas se trabajan contenidos mas variados y atractivos» y que
«la diversidad de materiales utilizados resulta mas motivadora para el aprendizaje».

Tab la 6
CORRELACIONES ENTRE ITEMS. EFECTOS EN EL TRABAJO EN EL AULA

Preguntas positivas Preguntas negativas

2 7 9 5 14

+ 2 .4380* .3073* .1039 .1730
7 .4064 .1317 .1307
9 .17360 .3549*

5 -- .2413
14

1-tailed Signif: .01 .001

Papel de la escuela

Las correlaciones obtenidas entre los items de esta dimension son todas significati-
vas. Los items de signo positivo tienen correlaciones mas altas, pero los items negati-

4. .4.
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vos tienen correlaciones semejantes a las obtenidas cuando se cruzan items de signo
contrario.

Tab la 7
CORRELACIONES ENTRE ITEMS. PAPEL DE LA ESCUELA

Preguntas positivas Preguntas negativas

17 19 21 12 20 23

+ 17
19
21
12
20
23

-- .3791**
--

.3773*
.4070**

.2427**
.1809*
.2918**
--

.2518**

.2306**

.3418**

.2926**

.2231**

.2817**

.3480**

.1985**
.1739*

1-tailed Signif: *.01 **.001

Este hecho se destaca sobre todo con el cruzamiento del item 21 que dice: «la
escuela deberia dar soporte a la diversidad cultural porque es un enriquecimiento
para todos sus miembros», con los tres que hay negativos (12, 20 y 23): «el alumnado
de diferentes minorias avanzaria mas de acuerdo con sus posibilidades si estudiara en
escuelas de su propia minoria», «en la escuela el alumnado de culturas minoritarias
deberia agruparse en clases separadas de la mayoria, para poder darle una atencion
individualizada» y «la escuela del pais de acogida deberia centrarse exclusivamente
en ensefiar la propia cultura, aunque asistiese alumnado de diferentes minorias». Hay
por tanto una tendencia entre el profesorado a compartir estas ideas, y esto tiende a
aumentar considerablemente si se obtienen estas relaciones unicamente con los profe-
sores con experiencia.

De todas formas la correlacion mas elevada del profesorado en este ambito se
produce entre los items 21 y 19: «la escuela deberia dar soporte a la diversidad cultural
porque es un enriquecimiento para todos sus miembros» y «dado que todas las cultu-
ras son tan validas y significativas como la propia, la escuela deberia acoger y asumir
la diversidad cultural».

Finalmente, cabe setialar que el item 18 que, como ya hemos dicho con anterioridad
es el tinico item de la escala que intenta medir una postura general del profesorado sin
centrarse en ningtin aspecto concreto y que es el mas discriminativo y homogeneo,
tiene tambien unas correlaciones muy altas y significativas con todos los items de la
escala.

Un Ultimo indicador de la adecuacion de la escala que se ha realizado es compro-
bar que no se ha producido un sesgo en las respuestas del profesorado, denominado
«aquiescencia» o tendencia a dar un determinado tipo de respuesta, independiente-
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mente de lo que afirman los items. Aunque ya hemos visto anteriormente que en la
distribucion de respuestas no aparece esta tendencia, se ha comprobado de forma mas
especifica mediante la correlacion existente entre las puntuaciones que tienen los
profesores en los items positivos y negativos. Si la correlaciOn es positiva y alta
podemos afirmar con mayor seguridad que no esta operando la aquiescencia4. Como
resultado se obtuvo un coeficiente de .57, lo cual significa que no ha intervenido este
sesgo y las respuestas de los sujetos son coherentes con el contenido de los items.

5. LAS PUNTUACIONES DE LA ESCALA SEGUN LAS VARIABLES DIFEREN-
CIADORAS DEL PROFESORADO

Este analisis nos permitird comprobar si hay diferencias significativas de opini6n o
actitud del profesorado, segtin sus caracteristicas de identificacion. Se realizard me-
diante la prueba «t» comparando las medias obtenidas en la escala por el profesorado,
segtin sus caracteristicas de identificacion: Sexo, arios de profesion, arios trabajando en
aulas multiculturales, y tipo de centro.

Como resultados de estos analisis podemos decir que no hay diferencia significati-
va en la actitud del profesorado hacia la educacion multicultural ni por el sexo, ni
segtin los altos que lleva trabajando con nirios de minorias (en 5 categorias), ni segtin
tenga o no experiencia en educacion multicultural (en 2 categorias), ni segtin los arios
de profesion. Tan solo se ha encontrado diferencia significativa de opinion por el tipo
de centro (p6blico o privado), en el sentido que obtienen una puntuacion media
superior, es decir una actitud mas favorable a la educacion multicultural, los profeso-
res pertenecientes a centros privados.

6. LIMITES DEL ESTUDIO

Algunas limitaciones de este estudio son las propias que conlleva el propio instru-
mento de medida elaborado: las escalas de medicion. Como hemos visto, estas estan
constituidas por items, que suponemos que encierran una muestra de diversas opinio-
nes que representan bien todo el espectro de opinion, de lo cual nunca podemos estar
seguros, pues hay cuestiones de matices que se escapan.

En este tipo de instrumentos tambien pueden influir en las respuestas, junta a la
falta de sinceridad, la deseabilidad social o deseo de querer quedar bien y dar respues-
tas congruentes, o el plantearse dilemas de tipo etico, como por ejemplo, tener senti-
miento de que se dan respuestas estereotipadas, o que ponen de relieve sentimientos
hostiles hacia el alumnado de minorias. Todo ello ha podido alterar alguna respuesta.

4 El procedimiento es equivalente al que se utiliza para hallar la fiabilidad por el metodo de mitades
segUn la formula de Spearman-Brown (alfa=2r1. / (1 -Frpn)). Siendo la correlacion entre los items
positivos y negativos.
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ANTE LA EDUCACION MULTICULTURAL

121

En la actualidad comienza a ser habitual la presencia de nifios de minorias
etnicas en las aulas. Es posible que en su practica profesional haya tenido
experiencia de esta situaci6n o seguramente habra oido hablar de ello a sus
compafieros.

Nos gustaria conocer su opiniOn sobre las situaciones que se presentan a
continuacion.
Situaciones que debe contextualizar en el ambito de la EducaciOn Primaria.

Posiblemente en algunas situaciones, usted desearia que se le matizara su
contenido a fin de poder expresar con mas precisiOn su opinion. No se preocupe
por ello, nos interesa su opiniOn global.

Datos de Identificacion del encuestado

Tache con una cruz la alternativa correspondiente

SEXO: Mujer Hombre

ANOS DE PROFESION
ANOS TRABAJANDO CON NAOS
DE DIFERENTES ETNIAS

1-2 0
3-5 Ninguno
6-8 0 1-3

Mas de 8 4-6
7-9

TIPO DE CENTRO UBICACION DEL

Privado laico
CENTRO

Privado religioso Rural
Concertado laico Urbano
Concertado religioso Suburbano
POblico
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INSTRUCCIONES:

Mercedes Rodriguez, Flor Cabrera, Julia V. Espin y M. Angeles Marin

Para dar su opinicin tache con una cruz la letra correspondiente a su grado de
acuerdo con cada afirmaciOn que se le presenta, sabiendo que las opciones
sig nifi can :

A = TOTALMENTE DE ACUERDO
B = DE ACUERDO
C = INDECISO (No tiene una opiniOn formada sobre eft)
D = EN DESACUERDO
E = TOTALMENTE EN DESACUERDO

1-La dinamica de una clase con nirios de diferentes etnias
favorece su socializacion.

2-En las clases con niflos de diferentes culturas se trabajan
contenidos mas variados y atractivos.

3-La presencia de alumnos de diferentes minorias Otnicas
en el aula provoca un mayor estres en el profesor.

4-El contacto con otras etnias que tienen los nihos en
situaciones educativas multiculturales les prepara mejor
para adaptarse a los cambios y al futuro.

5-La presencia en la escuela de profesores de distintas
minorias etnias entorpece la programaciOn conjunta de
las materias.

6-Las situaciones educativas multiculturales perjudican a
as minorias porque los prejuicios y estereotipos de los

profe- sores impiden dar un tratamiento igual a todos los
alumnos.

7-Si en una clase conviven nifios de diferentes culturas, la
diversidad de materiales utilizados resulta mas
motivadora para el aprendizaje.

r) f)4, 4,

0

O

-o

AIB ICIDI E

A !BIC! DIE

A I BICI DIE

A I B I C I D I E

AIB ICIDI E

AIB ICIDI E

AIB ICIDI E
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8-Tener ninos de minorias etnicas en la clase hace
mas dificil la tarea del profesor.

9-Con grupos de ninos de diversas culturas se originan
experiencias de aprendizaje en la aula mas
enriquecedoras.

10-La presencia de minorias Otnicas perjudica el nivel
academic° promedio de la clase porque requiere un
ritmo de aprendizaje mas lento.

11-Los ninos educados en escuelas donde conviven
alumnos de diferentes minorias son mas comprensivos
hacia otros grupos de personas "diferentes" (ancianos,
deficientes, ninos con minusvalias...)

12-Los ninos de diferentes minorias etnicas progresarian
mas de acuerdo con sus posibilidades si estudiaran en
escuelas de su propia etnia.

13-Las clases con ninos de diferentes minorias Otnicas
favorecen la innovation educativa y estimulan al
profesor en la investigation de nuevas metodologias.

14-La presencia de ninos de diferentes culturas origina un
mayor numero de problemas de disciplina en el aula.

15-Los ninos tienen mejor rendimiento academic° cuando
estan con companeros de diferentes minorias etnias.

16-El profesor se adapta mejor al ritmo de la clase si en
ella no se mezclan ninos de distintas minorias Otnias.

17-Los alumnos se interesan mas por conocer otras
culturas (su musica, su literatura, sus estilos de vida,...)
cuando en la escuela se trabaja con curricula
multiculturales.

18-La presencia de ninos de minorias etnicas en la clase,
origina mas problemas que ventajas.

19-Dado que todas las culturas son tan validas y significati-
vas como la propia, la escuela deberia acoger y asumir
la diversidad cultural.

0
0

"c-

g
To c°
0 to

0

O

0
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C
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20-En la escuela, los ninos de culturas minoritarias
deberian estar agrupados en clases separadas de la
mayoria, para poder prestarles una atencion
individualizada.

21-La escuela deberia apoyar la diversidad cultural porque
es un enriquecimiento para todos sus miembros.

22-La presencia de ninos de diversas minorias en la clase,
origina problemas de convivencia debido a conflictos de
valores entre los alumnos.

23-La escuela del pals de acogida deberia centrarse
exclusivamente en enseriar la cultura propia, aunque a
ella asistan ninos de diferentes minorfas Otnias.

24-El tener en su clase ninos de diferentes culturas hace al
profesor mas comprensivo y tolerante.

g ffi

E

o -0

0

a 0
C

AIB ICIDI E

AIB ICIDI E

AIB ICIDI E

AIB ICIDI E

AIB ICIDI E

Agradeceriamos que nos diera su opinion sobre este cuestionarlo
(presentacion, contenido, estructura, aspectos no considerados, etc..)

Observaciones:

GRACIAS POR SU COLABORACION
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PATRONES MOTIVACIONALES EN ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS: CARACTERISTICAS
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es analizar los patrones motivacionales en estudiantes universita-
rios y sus caracteristicas diferenciales en determinadas variables cognitivo-motivacionales (con-
cepciones de capacidad, persistencia, capacidad percibida, estrategias de aprendizaje y rendi-
miento academico). Los resultados del estudio identificaron 3 «clustersD de estudiantes con
distintas orientaciones motivacionales y con diferencias importantes en algunas variables
cognitivo-motivacionales.

ABSTRACT

The purpose of this work is to analyse the motivacional patterns in university students, and
their differential characteristics in some cognitive-motivational variables (conceptions of abili-

1 Antonio Valle Arias. Facultad de Ciencias de Ia Educaci6n. Campus da Coruna - Elviria. 15071 LA
CORU1SIA. Antonio Valle Arias, Ram6n Gonzalez Cabanach, Lino Manuel Cuevas Gonzalez. Departamento
de Psicologia Evolutiva y de la Educacion. Facultad de Ciencias de Ia Educaci6n. Universidad de La
Coruna. Jose Carlos Nunez Perez. Departamento de Psicologia. Facultad de Psicologia. Universidad de
Oviedo.
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ty, persistence, perceived ability, learning strategies, and academic achievement). The results
of the study identified 3 clusters of students with different motivational orientations and with
important differences in some cognitive-motivational variables.

INTRODUCCION

Una de las variables mas relevantes dentro de los estudios e investigaciones sobre
motivacion es el concepto de metas (para una revision, ver p.ej., Gonzalez Cabanach,
Valle, Nunez y Gonzalez-Pienda, 1996), considerada por algunos autores como una
via importante para conceptualizar la motivacion academica (Archer, 1994). Uno de
los tipos de metas que ha recibido gran atencion por parte de los investigadores son
las metas de logro, definidas generalmente como el deseo por desarrollar, conseguir
o demostrar competencia en una actividad (Dweck, 1986; Spence y Helmreich, 1983).
Por tanto, uno de los elementos caracteristicos de las concepciones de la motivacion
de logro basadas en las metas es su enfasis explicito sobre la competencia; definida
normativamente (demostrando competencia en comparacion con otros) o auto-refe-
rencialmente (desarrollando competencia o habilidades), las metas de logro parecen
ser determinantes importantes de la orientacion motivacional de las personas hacia la
competencia (Harackiewicz y Elliot, 1993).

Con independencia del enfoque teorico adoptado y de las distintas denominacio-
nes utilizadas por los autores, han sido identificadas dos grandes categorias de metas
que se pueden englobar desde una orientacion intrinseca a una orientacion extrinseca
(Gonzalez, TourOn y Gaviria, 1994); nos referimos a las metas de aprendizaje y a las
metas de rendimiento respectivamente. A pesar de las diferencias importantes entre
los dos tipos de metas, en ambos casos estan dirigidas hacia el aprendizaje; en el caso
de las metas de aprendizaje por el propio placer y satisfacci6n que se genera en los
sujetos al adquirir habilidades y conocimientos, y en el caso de las metas de rendi-
miento como un medio de conseguir aceptacion social por demostrar competencia
(Seifert, 1995).

Por tanto, los estudiantes orientados hacia metas de aprendizaje se implican en el
aprendizaje con la intenci6n de adquirir conocimientos e incrementar su competen-
cia; es probable que estos sujetos crean que el esfuerzo es la causa del exit° o del
fracaso, que la inteligencia es variable y modificable, que vean los problemas dificiles
como un reto y un desafio (Dweck y Leggett, 1988), y que se impliquen mas en
estrategias de procesamiento profundo (Meece, Blumenfeld y Hoyle, 1988; Nolen,
1988; Pintrich y De Groot, 1990). Por consiguiente, las metas de aprendizaje estan
relacionadas con el hecho de concebir el aprendizaje como un fin en si mismo; los
estudiantes orientados hacia este tipo de metas ose olvidan de ellos mismos» y se
centran sobre las demandas de la tarea (Schunk, 1991), con la intencion de adquirir
nuevas habilidades y mejorar sus conocimientos; incluso en aquellos casos en que
cometan algunos errores.

Por otro lado, los estudiantes orientados hacia metas de rendimiento estan intere-
sados en demostrar su capacidad, por lo que es mas probable que crean que la

4, k)



Patrones motivacionales en estudiantes universitarios: caracteristicas diferenciales 127

capacidad es la causa del exito y del fracaso, que la inteligencia es una entidad fija y
estable, que wean los problemas dificiles como posibles situaciones de fracaso (Dweck
y Leggett, 1988), y que se impliquen en el use de estrategias de bajo nivel de comple-
jidad (Meece et al., 1988; Nolen, 1988; Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich y Garcia,
1991). De esta forma, las metas de rendimiento estan dirigidas al deseo de mostrar
competencia o evitar parecer incompetentes (Schunk, 1991), y el aprendizaje no es
valorado en si mismo sino como un medio para conseguir demostrar que se es
competente o para evitar que se carece de capacidad. Los estudiantes con metas de
rendimiento estan interesados en obtener valoraciones positivas de su capacidad e
intentar evitar los juicios negativos, llegando incluso a preferir una valoracion positi-
va sobre una tarea relativamente facil que correr el riesgo de recibir una valoracion
negativa ante una tarea mas desafiante y significativa (Miller, Behrens, Greene y
Newman, 1993).

De la amplia variedad de factores personales y situacionales que parecen incidir
en los tipos de metas, uno de los mas citados dentro de la literatura sobre este tema es
la concepcion de la inteligencia que tienen los sujetos (ver p.ej., Gonzalez Cabanach et
al., 1996; Valle, Barca, Gonzalez Cabanach y Ntifiez, 1995). Segtin plantea Nicholls
(1984), y tambien Dweck (1986), los individuos pueden concebir la inteligencia de dos
formas distintas; en primer lugar, como un rasgo fijo, estable y diferenciado del
esfuerzo, que los lleva a creer que mayores niveles de esfuerzo implican menores
niveles de capacidad y, por el contrario, menos esfuerzo mayor capacidad; y en
segundo lugar, determinados sujetos conciben la inteligencia como un rasgo cambia-
ble y modificable en funcion del esfuerzo, de manera que piensan que un mayor
esfuerzo conduce a mayores niveles de aprendizaje y, como consecuencia, mas capa-
cidad. Mientras que la primera concepcion (inteligencia como rasgo estable) estaria
asociada con las metas de rendimiento, la segunda (inteligencia como rasgo incre-
mental) estaria relacionada con las metas de aprendizaje. En palabras de Hayami-
zu y Weiner (1991), segtin las teorias de Nicholls y de Dweck, los sujetos que
adoptan metas de aprendizaje consideran la capacidad como inestable y controla-
ble mientras que los que adoptan metas de rendimiento la conciben como estable
e incontrolable.

Otra de los factores que parece ejercer una influencia importante sobre los tipos de
metas es la capacidad percibida; aunque esta variable (sea alta o baja) parece tener
una mayor relevancia cuando los estudiantes estan orientados hacia metas de rendi-
miento que cuando lo estan hacia metas de aprendizaje (Ames, 1992). Cuando la meta
es demostrar competencia a los otros, u ocultar falta de competencia, la evaluacion de
la capacidad relativa de uno mismo es importante, pero cuando los estudiantes estan
orientados hacia metas de aprendizaje, ellos creen que aumentando el esfuerzo y
utilizando estrategias apropiadas conseguiran el exito; por tanto, el centro de aten-
cion pasa en este ca-so de la capacidad al esfuerzo (Archer, 1994).

Cuando los sujetos con una u otra orientacion de meta confian en su capacidad de
exito en la tarea, su conducta es bastante similar; ellos aceptan el reto o desafio
(percibido) razonable de la tarea y persistiran en su esfuerzo para completarla exito-
samente. Sin embargo, cuando los individuos dudan de sus capacidades, la diferen-
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cia en orientaciones de meta se traduce en diferencias a nivel motivacional (Miller et
al., 1993). Aquellos sujetos con metas de rendimiento que dudan de su capacidad
intentan evitar tareas que sean desafiantes y muestran una disminuci6n en el rendi-
miento, afecto negativo y baja persistencia cuando encuentran dificultades; por el
contrario, los sujetos con metas de aprendizaje buscan desafios razonables y persisten
a pesar de la dificultad, de forma similar a como la hacen los individuos con metas de
rendimiento que confian en su capacidad.

De este modo, cuando una meta de rendimiento es adoptada, el autoconcepto de
capacidad (capacidad percibida) se convierte en un determinante importante de las
conductas de los estudiantes relacionadas con el logro (ver p.ej., Dweck, 1986); por-
que el centro de atencion esta sobre la capacidad y el rendimiento normativo, los
estudiantes orientados hacia el rendimiento con baja capacidad percibida es menos
probable que elijan tareas desafiantes o que utilicen estrategias autorreguladoras
(Dweck, 1986; Pintrich y De Groot, 1990). La capacidad percibida es, entonces, un
mediador significativo de las variables cognitivas, afectivas y conductuales cuando
los estudiantes estan centrados en lo que hicieron mejor que otros; pero no cuando
estan dirigidos a esforzarse y aprender como sucede en la orientacion hacia metas
de aprendizaje (Covington y Omelich, 1984; Dweck, 1986).

A pesar de que la diferenciaci6n entre metas de aprendizaje y metas de rendi-
miento es algo en lo que coinciden la mayor parte de los autores, debemos precisar
que algunos estudios recientes (ver p.ej., Hayamizu y Weiner, 1991) ariaden datos de
inter& a esta distincion. En concreto, estos autores identifican tres categorias de
metas: unas metas de aprendizaje (lo mismo que Dweck y Nicholls) y dos metas de
rendimiento (metas de logro y metas de refuerzo social). Mientras que las metas de
refuerzo social tienen que ver con la tendencia de los sujetos a aprender con el
proposito de obtener aprobacion y reconocimiento por parte de padres y profesores,
las metas de logro estan relacionadas con la tendencia de los sujetos a aprender para
conseguir buenos resultados en los examenes y avanzar en los estudios.

Aunque pueda parecer que la investigacion ha conceptualizado los dos tipos de
metas (aprendizaje y rendimiento) como dimensiones mutuamente excluyentes, al-
gunos estudios correlacionales nos indican que son relativamente independientes,
pero no inversamente relacionadas (Ames y Archer, 1988; Nicholls, Cheung, Lauer y
Patashnick, 1989; Nolen, 1988). En base a esto, Meece y Holt (1993) indican que
algunos estudiantes pueden ser altos o bajos en las dos dimensiones, mientras que
otros pueden ser altos en ambas.

Recientemente, algunos autores han empezado a centrar su atencion en la posibi-
lidad de metas multiples. Pintrich y Garcia (1991) han sugerido que los estudiantes
pueden estar orientados al mismo tiempo hacia metas de aprendizaje y hacia metas
de rendimiento (o, en su terminologia, orientados intrinseca y extrinsecamente). Para
examinar como metas multiples pueden afectar a las cogniciones y comportamientos
de los estudiantes, Pintrich y Garcia aplicaron un cuestionario a estudiantes universi-
tarios, estableciendo diferentes grupos en funcion de las puntuaciones obtenidas en
metas de rendimiento y metas de aprendizaje. Los analisis de los datos revelan que
los estudiantes de categorias diferentes presentan niveles distintos de use de estrate-
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gias, autoeficacia y ansiedad. Asi, aquellos estudiantes categorizados como de «altas
metas de aprendizaje /bajas metas de rendimiento» presentaban la mayor utilizacion
de estrategias de procesamiento profundo, mientras que los categorizados como
«bajas metas de aprendizaje /bajas metas de rendimiento» mostraban el mas bajo uso
de estrategias. Asi mismo, los estudiantes de «alias metas de aprendizaje / altas
metas de rendimiento» presentaban mayores niveles de autoeficacia que aquellos
otros integrados dentro del grupo «altas metas de aprendizaje /bajas metas de
ejecucion».

Meece et al. (1988) estudiaron las relaciones de las metas con varios constructos
motivacionales en una muestra de 275 estudiantes de primaria. Utilizando analisis
correlacionales, encontraron que la orientacion hacia metas de aprendizaje correlacio-
naba positivamente con la competencia percibida y con el uso activo de estrategias,
mientras que la orientaci6n hacia metas de rendimiento no aparecia relacionada con
el uso de estrategias. En un estudio posterior de estos datos, Meece (1994) realizo un
analisis «cluster» para estudiar la posibilidad de multiples metas en los individuos.
El resultado fue la identificacion de los tres «clusters» siguientes: «altas metas de
aprendizaje /bajas metas de rendimiento», «altas metas de aprendizaje / altas metas
de rendimiento», y «bajas metas de aprendizaje/bajas metas de rendimiento». Un
posterior analisis entre grupos indico que los estudiantes de «altas metas de aprendi-
zaje /bajas metas de rendimiento» tendian a tener las percepciones mas altas de
capacidad, mientras que los estudiantes de «bajas metas de aprendizaje /bajas metas
de rendimiento», las mas bajas. Adernas, los estudiantes en el grupo «bajas metas de
aprendizaje /bajas metas de rendimiento» era menos probable que utilizaran estrate-
gias de procesamiento profundo; al contrario que los estudiantes integrados en los
«clusters» «altas metas de aprendizaje /bajas metas de rendimiento» y «altas metas de
aprendizaje / altas metas de rendimiento», que mostraban una utilizacion similar de
estrategias de procesamiento profundo.

Los datos del analisis «cluster» realizado por Seifert (1995), proporcionan infor-
mad& consistente con los resultados de otras investigaciones (ver p.ej., Meece, 1994).
El analisis «cluster» de las puntuaciones de metas de aprendizaje y metas de rendi-
miento dan como resultado tres «clusters» diferentes: «altas metas de aprendizaje /
altas metas de rendimiento», «altas metas de aprendizaje /bajas metas de rendimien-
to», y «bajas metas de aprendizaje / moderadas metas de rendimiento». Los estudian-
tes de los grupos «altas metas de aprendizaje / altas metas de rendimiento» y los de
«altas metas de aprendizaje/bajas metas de rendimiento» parecen comportarse de
una manera similar. Dicho de una forma un tanto simple, parece que los estudiantes
de «altas metas de aprendizaje / altas metas de rendimiento» estan orientados hacia
metas de aprendizaje. Sin embargo, puede darse el caso de que su conducta autorre-
guladora este apoyada relativamente por una alta percepcion de capacidad; es decir,
estos estudiantes persiguen ambos tipos de metas (rendimiento y aprendizaje) y,
ademas, estan relativamente confiados en lograr ambas. Debajo de las condiciones de
capacidad percibida y buenos exitos, ellos pueden perseguir metas de aprendizaje
pero encuentran tambien sus metas de rendimiento. Lo que no esta muy claro es que
sucederia si el exito no estuviera asegurado. Si el exito no parece posible, puede darse
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el caso que los estudiantes de oaltas metas de aprendizaje / altas metas de rendimien-
to» detengan su conducta orientada a metas de aprendizaje y empiecen a implicarse
en estrategias de evitar el fracaso, en un esfuerzo para lograr la meta de rendimiento
deseada (Covington, 1984). Puede suceder que la meta de aprendizaje se abandone y
el logro de la meta de rendimiento tenga prioridad; interpretacion que es consistente
con la literatura sobre indefension aprendida, en la que se ha demostrado que los
estudiantes orientados a la ejecucion suelen reaccionar ante el fracaso de una manera
no adaptativa cuando su autoeficacia es baja (Dweck, 1986).

En base a estas consideraciones, el principal objetivo de este trabajo consiste en
aportar informaci6n sobre la posibilidad de que los sujetos en el ambito academia)
presenten una diversidad de patrones motivacionales. En principio, los resultados de
algunas de las investigaciones mencionadas reflejan la complementariedad de las
diferentes orientaciones motivacionales, es decir, que determinados sujetos pueden
estar motivados intrinsecamente pero, a su vez, pueden estarlo extrinsecamente. No
se trata, como a veces se ha postulado, de dimensiones motivacionales contrapuestas
sino que mas bien constituyen pautas motivacionales adaptativas para un optimo
funcionamiento academia). Asi mismo, intentaremos conocer ciertas caracteristicas
diferenciales de estos sujetos con respecto a determinadas variables cognitive -moti-
vacionales que la investigacion sobre este tema ha considerado importantes.

METODO

Muestra

La muestra inicial esta compuesta por 614 sujetos (quedando reducida posterior-
mente a 609 sujetos) que cursan sus estudios en la Universidad de La Coruna. Del
total de la muestra, 155 son hombres, 451 son mujeres, mientras que 8 sujetos no
aparecen identificados en esta variable. Con respecto a la variable curso, de la mues-
tra total de sujetos 314 pertenecen a los dos primeros cursos y 300 a tercero y a quinto.
En cuanto al tipo de carrera, 134 estudian Magisterio, 111 Enfermeria, 72 Fisioterapia,
139 Ciencias Empresariales, 90 Psicopedagogia, y 68 Ciencias Quimicas.

Instrumentos de evaluation

Para la evaluation de las metas hemos utilizado el Cuestionario de Metas Acadenn-
cas (C.M.A.) elaborado por Hayamizu y Weiner (1991) que consta de 20 items a traves
de los cuales se pretende conocer el tipo de metas de estudio que persiguen los
estudiantes. Las respuestas aparecen categorizadas en una escala que se punbia de 1
a 5, coincidiendo el 1 con «nunca» y el 5 con «siempreo. Aunque contempla la
diferenciaci6n entre metas de aprendizaje y metas de rendimiento establecida por
Dweck (ver p.ej., Dweck, 1986; Elliott y Dweck, 1988) y por otros autores, Hayamizu
y Weiner (1991) han obtenido tres orientaciones motivacionales que se corresponden
no con dos tipos de metas, sino con tres: unas metas de aprendizaje (equivalente a lo
postulado por Dweck) y dos tipos de metas de rendimiento. Como ya hemos indica-
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do, una de las metas de rendimiento esta relacionada con la tendencia de los estu-
diantes a estudiar con el prop6sito de obtener aprobaci6n y evitar rechazo por parte
de profesores y padres (metas de refuerzo social), mientras que la otra se relaciona
con la tendencia del alumno a estudiar para obtener buenos resultados academicos y
avanzar en sus estudios (metas de logro) (Nunez, Gonzalez-Pienda, Gonzalez, Gon-
zalez Cabanach, Barca, et al., 1995). De los 20 items de los que consta el cuestionario,
los ocho primeros estan centrados en metas intrinsecas y los doce restantes en metas
extrinsecas. Los coeficientes de fiabilidad de la escala (coeficiente «a» de Cronbach)
obtenidos por Hayamizu y Weiner (1991) pueden considerarse bastante altos: metas
de aprendizaje (.89), metas de refuerzo social (.78), y metas de logro (.71). De la
misma forma, en un estudio llevado a cabo por Nunez, Gonzalez-Pienda, Garcia y
Gonzalez Cabanach (1994) con sujetos de 10 a 14 anos, se han encontrado coeficientes
de fiabilidad muy similares a los obtenidos por Hayamizu y Weiner (1991). Asi, la
fiabilidad total de la escala (coeficiente «a» de Cronbach) es de .88, la de la subescala
de metas de aprendizaje es de .86, la de metas de refuerzo social de .87, y la de metas
de logro de .82.

Los resultados de la fiabilidad de la escala, que hemos obtenido a partir de una
muestra de 609 sujetos universitarios, nos proporcionan unos coeficientes («a» de
Cronbach) de .819 para el total de la escala, .871 en la subescala «metas de aprendiza-
je», .873 para la subescala «metas de refuerzo social», y .870 en la subescala «metas de
logro», lo que nos lleva a considerarlo un instrumento con unos indices de fiabilidad
bastante aceptables (Valle, Gonzalez Cabanach, Cuevas y Nunez, 1996).

Por lo que se refiere a la validez de constructo de la escala, y despues de realizar
un analisis factorial metodo de componentes principales, rotacion varimax utili-
zando las puntuaciones directas obtenidas por los sujetos en el cuestionario, hemos
encontrado una estructura factorial semejante al estudio realizado por Hayamizu y
Weiner (1991) y a otros trabajos llevados a cabo en la misma linea (p.ej., Nunez et al.,
1994). La solucion factorial encontrada es de 3 factores (que se corresponden con las
tres subescalas mencionadas y con los tres tipos de metas) que explican en conjunto el
59,2% de la varianza total. En base a estos resultados, es posible afirmar que esta
escala dispone de una fiabilidad (consistencia interna) y validez de constructo sufi-
cientemente aceptables (Valle et al., 1996), lo que coincide en limas generales con los
resultados obtenidos por los diferentes estudios citados anteriormente.

Para la evaluacion de las estrategias de aprendizaje hemos utilizado el Inventario
de Estrategias de Aprendizaje y Estudio (LASSI). El LASSI (Learning and Study Strategies
Inventory) es una cuestionario elaborado por Weinstein, Schulte y Palmer (1987)
destinado a la evaluacion de estrategias de aprendizaje y estudio. Debido a la impo-
sibilidad de obtener una medida global de estrategias de aprendizaje a partir de este
instrumento, llevamos a cabo un analisis factorial de los nueve factores obtenidos en
un primer analisis realizado a partir de los datos de la presente investigacion, para
intentar apreciar aim° se agrupaban esos nueve factores encontrados inicialmente.
Ambos analisis factoriales se han realizado por el metodo de componentes principa-
les (rotacion varimax), y utilizando las puntuaciones directas que los sujetos obtuvie-
ron en la prueba. Como resultado del segundo analisis, aparece una estructura facto-
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rial integrada por tres factores, siendo el primero de ellos el que hemos considerado
mas relevante como indicador de las estrategias de aprendizaje. En lineas generales,
las estrategias integradas dentro de esta categoria podemos denominarlas como es-
trategias que favorecen un aprendizaje significativo, ya que en ella se incluyen estra-
tegias de selecci6n, organizaci6n y elaboracion o integracion de la informacion, que
constituyen para algunos autores (ver p.ej., Mayer, 1992) condiciones cognitivas del
aprendizaje significativo. Si a esto aiiadimos que tambien aparecen dentro de esta
medida de estrategias diferentes aspectos referidos a la utilizacion de diversas tecni-
cas (p.ej., restimenes, subrayado, seleccion de ideas principales, etc.) al servicio de
dichas estrategias, parece mas que justificado el hablar de estrategias que favorecen
un aprendizaje significativo.

Por ultimo, para el resto de variables consideradas se ha obtenido informacion a
partir de las respuestas de los sujetos a una serie de items en los que se les planteaban
diversas preguntas relativas a los contenidos concretos de cada variable. Las respues-
tas de los estudiantes se categorizan en una escala en la que cada item se punttia de
1 a 5, coincidiendo el 1 con «totalmente en desacuerdo» y el 5 con «totalmente de
acuerdo».

Procedimiento

En la aplicacion de las pruebas, realizada por los autores del trabajo en un unico
momento temporal, se ha insistido a los sujetos que participaron en la cumplimenta-
cion de las mismas en la importancia de responder sinceramente a las distintas
cuestiones planteadas.

Por lo que se refiere a los analisis estadisticos, hemos recurrido al cluster analysis
para establecer los diferentes grupos o «clusters» de individuos en funcion de los tres
tipos de metas (metas de aprendizaje, metas de logro y metas de refuerzo social). Este
analisis se ha realizado a partir de las tres subescalas que integran el «Cuestionario de
Metas Academicas» (C.M.A.) de Hayamizu y Weiner (1991), y que se corresponden
con las tres clases de metas mencionadas. El «analisis cluster», segtin plantea Bisque-
rra (1989), designa una serie de tecnicas que tienen por objeto la btisqueda de grupos
similares de individuos o variables que se van agrupando en conglomerados. Dada
una muestra de sujetos, de cada uno de los cuales se dispone de una serie de observa-
ciones, el «analisis cluster» sirve para clasificarlos en grupos lo mas homogeneos
posible en base a las variables observadas. Este tipo de analisis (tambien denominado
«analisis de conglomerados») presenta ciertas similitudes con el analisis discriminan-
te, ya que ambos sirven para clasificar individuos en categorias; no obstante, la
diferencia principal reside en que en el analisis discriminante se conoce a priori el
grupo de pertenencia, mientras que el «analisis cluster» sirve para it formando gru-
pos homogeneos de conglomerados. Por ser una tecnica de analisis multivariable, no
esta limitada a datos sobre una o dos variables, y por ser de tipo clasificatorio se
orienta a establecer grupos, tipos o clases sin que respondan a una idea preconcebida;
mas bien de lo que se trata es de descubrir la agrupacion natural de los items o
variables (Sierra, 1987).
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Aunque dentro de las dos grandes categorias del «analisis cluster», metodos jerar-
quicos y no jerarquicos, los mas utilizados son los primeros; en nuestro caso optamos
por un metodo no jerarquico porque respondia en su totalidad a los objetivos del
presente trabajo. La principal diferencia entre los metodos jerarquicos y no jerarqui-
cos es que en estos tiltimos el investigador debe especificar a priori los grupos que
deben ser formados. Pues bien, en este caso concreto hemos utilizado el quick cluster
analysis, el cual ademas de ser un metodo no jerarquico tambien es un metodo de
reasignacion, es decir, permite que un individuo asignado a un grupo en un determi-
nado paso del proceso sea reasignado a otro grupo en un paso posterior si esto
optimiza el criterio de seleccion (Bisquerra, 1989).

Posteriormente, y despues de haber establecido los diferentes grupos a tray& del
cluster analysis intentamos averiguar si existen diferencias significativas entre los
valores medios obtenidos por cada uno de los grupos con respecto a determinadas
variables cognitivo- motivacionales. Para ello, recurrimos a una serie de analisis de
diferencias entre medias calculados mediante la prueba qt» de Student. Para la
realizacion de los analisis estadisticos hemos recurrido al paquete estadistico SPSS
para Windows version 6.1.2.

RESULTADOS

Partiendo de estos supuestos, hemos realizado un cluster analysis (metodo quick
cluster analysis) de las respuestas de los sujetos al Cuestionario de Metas Academicas
(C.M.A.) elaborado por Hayamizu y Weiner (1991), el cual contempla la diferencia-
cion entre metas de aprendizaje y metas de rendimiento, distinguiendo en este Ultimo
caso dos tipos de metas: metas de logro y metas de refuerzo social. Como estos tres
tipos de metas tambien han sido identificadas en el analisis factorial exploratorio que
hemos realizado para el analisis de las propiedades psicometricas de los instrumen-
tos de medida, el cluster analysis se ha realizado a partir de las tres subescalas que
conforman el cuestionario.

Los resultados del analisis (ver tabla 1) ofrecen indicios importantes de la existen-
cia de grupos de sujetos que presentan multiples metas; en concreto, aparecen dife-
renciados tres grupos o clusters, el primero integrado por 230 sujetos que se caracteri-
za por metas de aprendizaje medias, metas de logro altas y metas de refuerzo social
bajas (cluster 1); el segundo, formado por 238 sujetos, viene definido por metas de
aprendizaje altas, metas de logro altas y metas de refuerzo social medias (cluster 2); y
el tercero, con 141 sujetos, esta caracterizado por metas de aprendizaje altas, metas de
logro medias y metas de refuerzo social bajas. El principal criterio que hemos seguido
para elegir esta solucion del qanalisis cluster», es que era la Unica que ofrecia una
diferenciacion clara y raida de los distintos grupos de sujetos; de hecho, al plantear
una solucion de dos, cuatro o mas «clusters» se apreciaban tantas similitudes entre
algunos de los grupos que hacian muy dificil apreciar donde podian estar las diferent
cias entre ellos e interpretar la solucion encontrada.
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Tab la 1
ANALISIS CLUSTER (METODO «QUICK CLUSTER ANALYSIS»). VARIABLE:
oMETAS ACADEMICAS». (Las puntuaciones directas que se pueden obtener en la

subescala «metas de aprendizaje» pueden oscilar entre 8 y 40; mientras que en las subescalas
«metas de logro» y «metas de refuerzo social» pueden oscilar entre 6 y 30).

Metas de
aprendizaje

Metas de
logro

Metas de
refuerzo social

n° de
casos

Cluster 1 22,965 25,273 11,265 230

Cluster 2 30,298 27,168 15,058 238

Cluster 3 30,531 19,056 8,900 141

Cluster 1: Metas de aprendizaje medias, metas de logro altas y metas de re-
fuerzo social bajas.

Cluster 2: Metas de aprendizaje altas, metas de logro altas y metas de refuerzo
social medias.

Cluster 3: Metas de aprendizaje altas, metas de logro medias y metas de re-
fuerzo social bajas.

A continuacion vamos a exponer los resultados referidos a los valores medios
obtenidos por cada uno de los grupos en algunas variables cognitivo-motivacionales,
asi como las diferencias existentes entre cada uno de ellos (ver tabla 2).

Tab la 2
DIFERENCIAS DE MEDIAS CON RESPECTO A ALGUNAS VARIABLES COGNITI-
VO-MOTIVACIONALES ENTRE LOS GRUPOS DE METAS IDENTIFICADOS EN EL

CLUSTER ANALYSIS

Variable Grupos de metas N X Sx t n.s.

Cluster 1 229 3,707 1,071
-2,85 .005

Cluster 2 238 3,983 1,023

Concepci6n Cluster 1 229 3,707 1,071
incremental -3,68 .000
de la inteligencia Cluster 3 141 4,113 0,964

Cluster 2 238 3,983 1,023
-1,22 .222

Cluster 3 141 4,113 0,964

Cluster 1 230 3,357 1,198
3,57 .000

Cluster 2 238 2,933 1,364
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Variable Grupos de metas N X Sx t n.s.

Concepcion Cluster 1 230 3,357 1,198
estable de la 5,05 .000
inteligencia Cluster 3 141 2,668 1,299

Cluster 2 238 2,933 1,364
1,72 .086

Cluster 3 141 2,668 1,299

Cluster 1 227 3,824 1,011
-5,70 .000

Cluster 2 236 4,314 0,832

Persistencia ante Cluster 1 227 3,824 1,011
las tareas -4,98 .000
academicas Cluster 3 141 4,319 0,778

Cluster 2 236 4,314 0,832
-0,06 .948

Cluster 3 141 4,319 0,778

Cluster 1 230 3,561 0,729
-3,88 .000

Cluster 2 237 4,034 0,802

Capacidad Cluster 1 230 3,561 0,729
percibida -5,42 .000

Cluster 3 141 4,213 0,754

Cluster 2 237 4,034 0,802
-2,15 .033

Cluster 3 141 4,213 0,754

Cluster 1 223 50,852 7,986
-5,37 .000

Cluster 2 229 55,218 9,246

Estrategias de Cluster 1 223 50,852 7,986
aprendizaje -7,16 .000

Cluster 3 138 57,348 8,968

Cluster 2 229 55,218 9,246
-2,16 .031

Cluster 3 138 57,348 8,968

Cluster 1 212 3,340 0,790
-3,69 .000

Cluster 2 217 3,613 0,744

Rendimiento Cluster 1 212 3,340 0,790
academic() -1,03 .305

Cluster 3 130 3,431 0,806

Cluster 2 217 3,613 0,744
2,14 .033

Cluster 3 130 3,431 0,806

Cluster 1: metas de aprendizaje medias, metas de logro altas y metas de refuerzo social bajas.
Cluster 2: metas de aprendizaje altas, metas de logro altas y metas de refuerzo social medias.
Cluster 3: metas de aprendizaje altas, metas de logro medias y metas de refuerzo social bajas).
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3,983

3,707

4,113

7-7
1 2

GRUPOS DE METAS

1 - Cluster 1 (Mode: 4; Desv. tipica: 1,071)

2 - Cluster 2 (Mode: 4; Desv. tipica: 1,023)

3 - Cluster 3 (Mode: 5; Desv. tipica: 0,964)

3

Figura 1
Representation gra'fica de los valores medios (variable: conception incremental de la inteligencia)

obtenidos por los grupos de metas identificados en el cluster analysis.

3,357

.77

2,933

2

2,688

GRUPOS DE METAS

1 - Cluster 1 (Mode: 4; Desv. 1,198)

2 Cluster 2 (Mode: 3; Desv. tipica: 1,364)

3 ...Cluster 3 (Mode: 3; Desv. tipica: 1,299)

3

Figura 2
Representation gra'fica de los valores medios (variable: concepci6n incremental de la inteligencia)

obtenidos por los grupos de metas identificados en el cluster analysis.
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En cuanto a la concepci6n incremental de la inteligencia, tanto el grupo de sujetos
que forman el cluster 2 como los del cluster 3 presentan diferencias significativas con
respecto al grupo de sujetos del cluster 1, lo que se traduce en que los sujetos del grupo
2 y del grupo 3 muestran una concepci6n incremental de la inteligencia significativa-
mente mayor que la que presentan los sujetos del grupo 1 (t=-2,85, p=.005; t=-3,68,
p=.000 respectivamente), siendo esta diferencia mas amplia entre el cluster 3 y el
cluster 1 (ver tabla 2 y figura 1). Por otro lado, aunque el valor medio en esta variable
es ligeramente superior en el grupo 3 que en el grupo 2, no existen diferencias signifi-
cativa entre ambos grupos.

Por lo que se refiere a la concepcion estable de la inteligencia, el grupo de sujetos
que forman el cluster 1 obtienen un valor medio significativamente mayor que los
conseguidos por el grupo 2 (t=3,57, p=.000) y por el grupo 3 (t=5,05, p=.000), siendo
con respecto a este ultimo grupo la diferencia mas amplia (ver tabla 2 y figura 2). Por
tanto, el grupo 1 muestra una concepcion significativamente mas estable de la inteli-
gencia que la de los grupos 2 y 3. Sin embargo, aunque el grupo 2 presenta un
puntuacion media superior que la del grupo 3, no se observan diferencias significati-
vas entre ambos.

De estos resultados puede derivarse que en aquel grupo donde predomina clara-
mente un tipo de metas sobre otra aparecen diferencias sustanciales con respecto a las
concepciones de la inteligencia. Asi, por ejemplo, mientras que en el cluster 1 predomi-
nan las metas de logro y en el cluster 3 las metas de aprendizaje, es en el cluster 2 donde
existe un cierto equilibrio entre ambas y tambien, aunque en menor medida, con las
metas de refuerzo social. Esto quiere decir que cuando predominan las metas de logro
sobre las restantes metas (cluster 1), tambien parece predominar una concepcion esta-
ble de la inteligencia; mientras que cuando lo hacen las metas de aprendizaje sobre las
otras (cluster 3), suele predominar una concepcion incremental. No obstante, al haber
un predominio de ambas (cluster 2), el hecho de que en este grupo las metas de
aprendizaje sean altas puede condicionar que presenten una concepcion incremental
de la inteligencia significativamente mayor que la del grupo 1, donde las metas de
aprendizaje son medias. Pero, por otro lado, el grupo 2 presenta una concepcion
incremental de la inteligencia menor, aunque no significativa, que la obtenida por el
grupo 3; quizas porque en el cluster 2 entran en juego las metas de logro altas y las
metas de refuerzo social medias.

Sucede algo parecido con respecto a la concepcion estable de la inteligencia; en este
caso, el grupo donde predominan las metas de logro (cluster 1) es el que presenta una
puntuacion media significativamente mayor que los otros grupos, pero esta diferencia
es superior con el grupo 3 (donde predominan las metas de aprendizaje) que con el
grupo 2, donde al predominar tambien las metas de logro hace que esas diferencias se
reduzcan. Posiblemente, basandonos en los postulados teoricos de las relaciones entre
concepciones de la inteligencia y eleccion de metas, si en el cluster 2 las metas de
aprendizaje fueran medias o bajas, la concepcion estable de la inteligencia seria sus-
tancialmente mayor.

Con respecto al grado de persistencia ante las tareas academicas, los resultados
indican que los sujetos del grupo 2 y del grupo 3 presentan niveles significativamente
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Figura 3
Representacion grafica de los valores medios (variable: persistencia ante las tareas academicas)

obtenidos por los grupos de metas identificados en el cluster analysis.
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Representacion gra'fica de los valores medios (variable: capacidad percibida) obtenidos por los grupos

de metas identificados en el cluster analysis.
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mas altos de persistencia que los del grupo 1, siendo no significativa la diferencia
entre los grupos 2 y 3 (ver tabla 2 y figura 3). Aqui las metas de aprendizaje altas
parecen jugar un importante papel en el mayor grado de persistencia ante las tareas
academicas.

En cuanto a la capacidad percibida, es el grupo 3 el que presenta unos niveles
significativamente mas altos que los grupos 2 y 1. Ademas, tambien el grupo 2 presen-
ta una purituacion media significativamente mayor que la obtenida por el grupo 1 (ver
tabla 2 y figura 4).

En estrategias de aprendizaje, los sujetos que integran el cluster 3 presentan una
utilizacion significativamente mayor de estrategias que favorecen un aprendizaje sig-
nificativo que el cluster 1 y el cluster 2, pero tambien entre estos dos Ultimos grupos
existen diferencias significativas (t=-5,37, p=.000) (ver tabla 2 y figura 5). Un dato de
inter& de estos resultados es que las diferencias mas amplias se producen con respec-
to al grupo 1.

Por lo que se refiere al rendimiento academic°, los sujetos del grupo 2 presen-
tan unas puntuaciones medias significativamente mas altas que los otros dos
grupos, no existiendo diferencias significativas entre el grupo 1 y el grupo 3 (ver
tabla 2 y figura 6).

DISCUSIoN

Los resultados del cluster analysis confirman, en lineas generales, algunas ideas
expresadas en diferentes estudios respecto a la posibilidad de que las metas multiples
sea algo caracteristico de la mayor parte de los sujetos, aunque en algunos casos se
aprecie con mayor claridad el predominio de unas sobre otras. En concreto, numero-
sos trabajos (ver p.ej., Meece, 1994; Meece y Holt, 1993; Pintrich y Garcia, 1991; Seifert,
1995) encuentran suficiente apoyo empirico para postular la existencia de diferentes
grupos de sujetos que presentan orientaciones motivacionales que comparten, en
algunos casos, las caracteristicas de las metas de aprendizaje y de las metas de rendi-
miento.

Desde nuestro punto de vista, parece bastante logico pensar que los estudiantes en
el ambito academic° persigan una amplia diversidad de metas y los motivos que
guian y dirigen su conducta no tienen por que ser todos de la misma naturaleza. Asi,
por ejemplo, aunque un alumno presente un alto inter& intrinseco y un elevado grado
de implicacion y compromiso en su proceso de aprendizaje, es dificil que solo con esta
orientaci6n motivacional consiga un nivel aceptable de adaptaci6n y progreso en
dicho ambito, si todo ello no va acompaiiado de un cierto deseo de conseguir buenos
resultados academicos. Como afirman Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche (1995),
la orientaci6n motivacional mas adecuada para un optimo funcionamiento academic°
es aquella en la cual el estudiante no solo esta preocupado por el conocimiento y
mejora de sus capacidades sino tambien por conseguir un cierto nivel de rendimiento.

Nuestros resultados tambien confirman la existencia de un grupo importante de
sujetos que aparecen claramente orientados hacia metas de aprendizaje y hacia metas
de rendimiento; en concreto, el grupo integrado por el cluster 2 presenta metas de
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aprendizaje y metas de logro altas y metas de refuerzo social medias. Estos resultados
son coincidentes con otros estudios (ver p.ej., Meece y Holt, 1993; Pintrich y Garcia,
1991) que han identificado un grupo de sujetos a tray& del cluster analysis que presen-
taban altas metas de aprendizaje y altas metas de rendimiento. Donde no parece
existir coincidencia con los trabajos mencionados es en la identificacion de un grupo
de sujetos con bajas puntuaciones en todos los tipos de metas, algo que en nuestro
estudio no aparece reflejado.

Por lo tanto, los resultados del cluster analysis reflejan la existencia de tres grupos
de sujetos con una orientacion motivacional relativamente diferente. En primer lugar,
un grupo mayoritario (238 sujetos) cluster 2 que podriamos considerarlo como
orientado hacia ambos tipos de metas (aprendizaje y rendimiento); en segundo lugar,
un grupo integrado por 230 sujetos cluster 1 que se encuentra orientado preferen-
temente hacia metas de rendimiento (metas de logro), aunque presenta un nivel
medio de metas de logro; y, en tercer lugar, un grupo minoritario de sujetos (141)
cluster 3 que esta orientado predominantemente hacia metas de aprendizaje, aun-
que presentan tambien un nivel medio de metas de logro.

Por lo que se refiere a las caracteristicas diferenciales entre cada uno de los grupos
respecto a las variables cognitivo-motivacionales consideradas, podemos destacar los
siguientes aspectos. En lo que atafie a las concepciones de la inteligencia, mientras que
aquellos grupos en los que las metas de aprendizaje son altas (cluster 2 y cluster 3) son
los que presentan una mayor concepcion incremental, es en el cluster 1 donde
predominan las metas de logro el que presenta una mayor concepci6n estable;
resultados que coinciden, en lineas generales, con los postulados de la teoria de
Nicholls (1984) y tambien de la teoria de Dweck (1986). De todos formas, y con
independencia de estos comentarios, es preciso sefialar que los valores medios y las
modas de los grupos en la variable «concepcion incrementab> son superiores que en la
variable «concepcion estable».

Por lo que se refiere a la persistencia ante las tareas academicas, es probable que las
metas de aprendizaje altas sea el elemento que hace que tanto los sujetos del cluster 2
como los del cluster 3 presenten unos niveles de persistencia mayores que los del
cluster 1. En realidad, los mayores niveles de persistencia siempre aparecen asociados
con las metas de aprendizaje (Bouffard et al., 1995; Miller et al., 1993; Pintrich y
Schrauben, 1992).

Los grupos de sujetos en los cuales las metas de aprendizaje son altas son los que
muestran tambien unas percepciones mas positivas a nivel academico y una mayor
capacidad percibida. Al mismo tiempo, los sujetos del cluster 3, donde predominan las
metas de aprendizaje, presentan una competencia percibida ma's alta que los del
cluster 2 (donde predominan ambos tipos de metas). El alto grado de implicaciOn y
compromiso en el aprendizaje asi como la preferencia por tareas que supongan un
cierto reto y desafio son algunas de las caracteristicas de una orientacion motivacional
hacia metas de aprendizaje, y ello requiere un nivel de confianza importante en las
propias posibilidades, en la capacidad y en el esfuerzo, para enfrentarse con ciertas
garantias a la resolucion de una determinada tarea. Si a esto le afiadimos que la
capacidad suele concebirse como algo modificable y mejorable a tray& del esfuerzo y
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de los nuevos aprendizajes, es previsible que los niveles de competencia percibida y,
en consecuencia, tambien el autoconcepto academic° saldran reforzados en el momen-
to en que el sujeto realiza nuevos aprendizajes y adquiere conocimientos.

En cuanto a las estrategias de aprendizaje, son los sujetos del cluster 3 los que
muestran una utilizacion de las mismas significativamente superior que los restantes
grupos, aunque tambien esta mayor utilizacion de estrategias se produce en el cluster
2 comparativamente con el grupo 1. Aqui no parece existir ninguna duda respecto a
que el predominio de las metas de aprendizaje en el cluster 3 es, probablemente, la
principal razon por la cual este grupo presentan una mayor utilizacion de estrategias
que el resto de los grupos. Aunque algunos estudios (ver p.ej., Meece 1994; Seifert,
1995) encuentran que tanto el cluster en el que predominan las metas de aprendizaje
como aquel otro en el que predominan ambos tipos de metas (aprendizaje y rendi-
miento) presentaban una utilizacion similar de estrategias de procesamiento profun-
do, nuestros resultados estan mas en la Linea de los aportados por Pintrich y Garcia
(1991), los cuales indican que es el grupo de sujetos en los que predominan las metas
de aprendizaje los que muestran una mayor utilizacion de este tipo de estrategias.

En todo caso, lo que si parece deducirse tambien de los resultados' encontrados es
que las metas de aprendizaje altas suelen estar asociadas generalmente con una mayor
utilizacion de estrategias que favorecen un aprendizaje significativo (Ames y Archer,
1988; Bouffard et al., 1995; Meece et al., 1988; Meece y Holt, 1993; Miller et al., 1993;
Pintrich y Garcia, 1991; Pintrich y Schrauben, 1992), algo que puede apreciarse en la
mayor utilizacion de estrategias por parte de los sujetos de los grupos 2 y 3, en
comparaci6n con los del cluster 1.

Por lo que se refiere al rendimiento academia), son los sujetos del cluster 2 (predo-
minio de ambos tipos de metas) los que obtienen unos niveles de rendimiento signifi-
cativamente mayores que el resto de los grupos. En este caso, la combinaci6n de
ambos tipos de metas (aprendizaje y logro) es la que genera unos mejores resultados
academicos, y esta orientacion motivacional constituye, para algunos autores (ver
p.ej., Bouffard et al., 1995; Wentzel, 1991), la forma mas adecuada para un optimo
funcionamiento academic°. Como plantean Garcia y Pintrich (1994), la meta intrinseca
de dominar una materia y la meta extrinseca de conseguir una buena calificacion
pueden ser integradas en el auto-esquema de uno mismo de lo que es un buen
estudiante. Los resultados encontrados son muy semejantes a los aportados por otros
estudios (ver p.ej., Archer, 1994; Bouffard et al., 1995), segiin los cuales, el mayor
rendimiento es conseguido por aquellos sujetos que tienen una alta preocupacion por
ambos tipos de metas.

En resumen, comparando las caracteristicas diferenciales entre los tres grupos de
metas identificados por el cluster analysis, podemos decir que los sujetos que integran
el cluster 1 (metas de aprendizaje medias, metas de logro altas y metas de refuerzo
social bajas) presentan una mayor concepcion estable de la inteligencia que los restan-
tes grupos. Los estudiantes que forman el cluster 2 (metas de aprendizaje altas, metas
de logro altas y metas de refuerzo social medias) tiene una concepcion incremental de
la inteligencia mayor que la del grupo 1, una mayor persistencia ante las tareas
acadernicas que el grupo 1, una capacidad percibida mas alta que los sujetos del grupo
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1, utilizan mas estrategias de aprendizaje que el grupo 1, y obtiene un mejor rendi-
miento academia) que los otros grupos. Los sujetos que integran el cluster 3 (metas de
aprendizaje altas, metas de logro medias y metas de refuerzo social bajas) tienen una
concepcion mas incremental de la inteligencia que el grupo 1, muestran una mayor
persistencia que el grupo 1, y presentan una capacidad percibida mas alta y una
mayor utilizacion de estrategias de aprendizaje que el resto de los grupos.

Los resultados derivados de este trabajo implican un acercamiento al estudio de las
variables analizadas desde una perspectiva metodologica que supone, desde nuestro
punto de vista, una aproximacion mas realista a la comprension de algunas variables
psicologicas que min pareciendo incompatibles en un mismo sujeto, en ocasiones
presentan un caracter complementario. Asi, por ejemplo, aunque la teoria e investiga-
cion motivacional ha destacado, como hemos expuesto al inicio de este trabajo, el
caracter un tanto excluyente de dos tipos de orientaci6n motivacional, una de natura-
leza intrinseca y otra extrinseca, estudios recientes (ver p.ej., Meece, 1994; Seifert, 1995,
1996), utilizando el cluster analysis, han demostrado la relativa complementariedad de
los dos tipos de orientaci6n motivacional; lo que se traduce en la posibilidad de que
los sujetos presenten multiples metas al mismo tiempo que garanticen un cierto grado
de flexibilidad para adaptarse con eficacia en diferentes contextos y situaciones de
aprendizaje.

Como hemos visto, los resultados de nuestro estudio confirman en su totalidad
muchos de los supuestos basicos de los trabajos mencionados; pero ademas, ponen en
cuestion algo que se observa con cierta frecuencia al revisar la literatura existente
sobre estos temas; a veces da la impresion de que estamos demasiado obsesionados
por encontrar continuamente «sujetos ideales» que presenten, por ejemplo, un patron
motivacional exclusivamente intrinseco por oposicion a otros que presenten un patron
exclusivamente extrinseco. Sin embargo, la realidad nos demuestra que esto no es algo
caracteristico de todos los sujetos, es decir, puede suceder que aunque un estudiante
este preferentemente motivado de forma intrinseca tambien lo puede estar extrinseca-
mente. En la misma medida que los individuos pueden tener multiples metas en el
ambito social, y la capacidad para coordinarlas puede ser la clave del exito social
(Dodge, Asher y Parkhurst, 1989), en contextos de logro los sujetos pueden tener mas
de una meta al mismo tiempo. Por eso, como seriala Wentzel (1991), si los estudiantes
desean conseguir el exito deben perseguir ambos tipos de metas (aprendizaje y rendi-
miento); teniendo en cuenta que la capacidad para coordinar metas diferentes en una
situacion determinada y tambien para llevar a cabo esa coordinaci6n a tray& del
tiempo, juega un importante papel en la consecucion del exito (Heyman y Dweck,
1992).
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ERROR TIPO I Y POTENCIA DE LAS PRUEBAS
CHI-CUADRADO EN EL ESTUDIO DEL

FUNCIONAMIENTO DIFERENCIAL DE LOS ITEMS
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RESU M EN

En este estudio se cornpara la tasa de error tipo I y la potencia estadistica de tres pruebas
chi-cuadrado que se aplican en la evaluacion del funcionamiento diferencial de los items (FDI):
(a) la prueba chi-cuadrado de Scheuneman, (b) la prueba de chi-cuadrado total y (c) la prueba
de Mantel-Haenszel. A la vista de los resultados obtenidos, no parece que una prueba sea
claramente superior a otra en cuanto a la tasa de error tipo I. Estas parecen ser bastante
conservadoras. En cuanto a la potencia, en tamarios muestrales bajos y diferencias minimas en
los indices de dificultad, la prueba de MH fue la mils potente, aunque conforme aumenta el
tamario muestral y la magnitud de las diferencias, las tres pruebas convergen, siendo su
potencia para detectar el FDI bastante elevada.
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ABSTRACT

In this study the Type I error rate and the statistical power of three chi-square tests for
detecting and evaluating of differential item functioning (DIF) are compared: (a) Scheune-
mann chi-square test, (b) Total chi-square test, and (c) Mantel-Haenszel test. The results show
that the three procedures have the same type I error rate across all conditions examined. The
tests are conservatives. In relation to the statistical power, when sample size was small and
differences in difficulty index were minimal, Mantel-Haenszel procedure was the powest.
Results indicated that there was close agreement among three DIF detection procedures when
the magnitude of differences and the sample size were incremented. In these conditions the
statistical power was high.

Los estudios de diferencias individuales han sido objeto de la atencion de los
investigadores desde los inicios de la Psicologia y de la Ciencias de la Educaci6n. En
estos estudios se ha tratado de probar si determinadas poblaciones segregadas en
funcion de algunos indicadores (sexo, nivel socioeconomic°, raza, etc.) presentan
diferencias en algunos constructos de tipo psicologico y / o educativo. Sin embargo,
estos estudios han suscitado un amplio rechazo en determinados sectores de la pobla-
cion, que los acusan de estar contaminados por el hecho de emplear instrumentos de
medida (tests) que no representan adecuadamente el grado de ejecuci6n de los subgru-
pos que componen esa poblaci6n. En concreto, estas acusaciones se centran en afirmar
que los tests psicometricos estan sesgados, lo cual equivale a decir que, en igualdad de
condiciones, los miembros de un grupo obtienen puntuaciones sistematicamente ma-
yores (o menores) en ese test que los miembros de otro grupo.

Una forma de investigar las razones por las que un grupo es sistematicamente
mejor (o peor) que otro es atender a las caracteristicas de los items. Es decir, puede
ser que uno o mas items no fucionen adecuadamente, de forma que tiende a favore-
cer a un grupo (grupo de referencia) sobre otro (grupo focal). En este contexto, se dice
que el/ los item / s presenta un fucionamiento diferencial (FDI) en cada uno de los
grupos. Estadisticamente, un item presenta FDI si «en dos grupos comparables, la
probabilidad de obtener una respuesta correcta, en un nivel de habilidad dado, es
diferente para cada uno de dichos grupos» (Scheuneman, 1979; Camilli, 1993), o lo
que es lo mismo, que en igualdad de condiciones los miembros del grupo de referen-
cia sistematicamente tienen mayor probabilidad de acertar un item que los miembros
del grupo focal.

Historicamente el concepto de FDI ha estado undo al de sesgo del item, aunque
ambos conceptos son distintos. Asi, un item que presenta FDI estard sesgado si por su
contenido favorece a un grupo sobre otro, es decir, es injusto (unfair) con uno de los
grupos. Cole y Moss (1989) definen el sesgo del item como la causa del FDI, es decir,
las diferencias observadas en el funcionamiento del item son provocadas por algo
irrelevante al prop6sito del test. En terminos generales, se distinguen dos tipos de FDI
(Mellenbergh, 1982):

1 49



Error tipo I y potencia de las pruebas chi-cuadrado en el estudio del funcionamiento diferencial de los Items 151

FDI Uniforme o consistente (Camilli y Shepard, 1994), cuando la probabilidad
de responder correctamente a un item es mayor, a tray& de todo el rango de
habilidad, en un grupo que en otro.
FDI No Uniforme o inconsistente (Camilli y Shepard, 1994), cuando la probabi-
lidad de responder correctamente a un item es mayor en un grupo que en otro,
hasta un nivel de habilidad dado. A partir de dicho punto las probabilidades se
invierten siendo menor en el primer grupo que en el segundo. En estas situacio-
nes cabe distinguir dos casos: FDI No Uniforme propiamente dicho, cuando se
anulan las diferencias en probabilidad entre los dos grupos sometidos a anali-
sis, y FDI Mixto cuando estas diferencias no se anulan.

El FDI es uno de los temas que mas investigacion esta suscitando en el campo de la
medida de variables psicologicas y educativas. Con la finalidad de abordar esta pro-
blematica se han propuesto distintas aproximaciones que podemos agrupar en dos
categorias (Mellenbergh, 1982, 1989; Millsap y Everson, 1993):

Metodos de Invarianza Condicional Observada (ICO) que utilizan las puntuaciones
observadas en el test desde la perspectiva del Modelo Clasico. Entre ellos se
incluyen procedimientos tales como el estadistico de Scheuneman (1979), el
estadistico de Camilli (1979), el estadistico de Mantel-Haenszel (Holland y Tha-
yer, 1988), el procedimiento estandarizado (Dorans y Kulick, 1986; Dorans y
Holland, 1993), los modelos loglineales y modelos logit (Marascuilo y Slaug-
hter, 1981; Mellenbergh, 1982), la regresion logistica (Bennett, Rock y Kaplan,
1987; Rogers y Swaminathan, 1993; Swaminathan y Rogers, 1990), el analisis
discriminante logistico (Miller y Spray, 1993) y las variaciones iterativas sobre
algunos de ellos (Clauser, Mazor y Hambleton, 1993, 1994; Fidalgo y Paz, 1995a,
1995b; Gomez y Navas, 1995; Holland y Thayer, 1988; Kok, Mellenbergh y Van
der Flier, 1985; Navas y Gomez, 1994; Van der Flier, Mellenbergh, Ader y Wijn,
1984).
Metodos de Invarianza Condicional No Observada (ICN). Estos metodos se desen-
vuelven dentro del marco de la Teoria de la Respuesta al Item, por lo que
utilizan las estimaciones de la habilidad, en el modelo logistico apropiado, para
evaluar el FDI. Aqui se englobarian procedimientos tales como el estadistico de
Lord (1980), las medidas de area (Cohen, Kim y Baker, 1993; Kim y Cohen, 1991;
Linn, Levine, Hastings y Wardrop, 1981; Raju, 1988, 1990; Rudner, Getson y
Knight, 1980a, 1980b; Shepard, Camilli y Williams, 1984, 1985), los metodos
basados en la comparacion de modelos a tray& de estadisticos de razon de
verosimilitud (Hoijtink y Molenaar, 1992; Kelderman, 1984, 1989; Kelderman y
McReady, 1990; Thissen, Steinberg y Gerrard, 1986; Thissen, Steinberg y Wai-
ner, 1988, 1993), el procedimiento SIBTEST (Shealy y Stout, 1993a, 1993b) y las
propuestas iterativas sobre algunos de estos estadisticos (Candell y Drasgow,
1988; Lautenschlager, Flaherty y Park, 1994; Lord, 1980; Miller y Oshima, 1992;
Park y Lautenschlager, 1990).
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En definitiva, se dispone de un amplio abanico de procedimientos para evaluar el
FDI, dependiendo de las caracteristicas del modelo de medida. Asi, si el test ha sido
construido bajo el Mode lo Clasico, se pueden utilizar, para evaluar el FDI (tanto
uniforme como no uniforme), estadisticos tales como el de Scheuneman (1979), el de
Camilli (1979) o x2 de Pearson y el estadistico de Mantel-Haenszel (Holland y Thayer,
1988). Tambien se pueden utilizar los modelos logit y la regresi6n logistica, aunque
estos procedimientos son mas apropiados para evaluar el FDI no uniforme (Mellen-
bergh, 1982; Rogers y Swaminathan, 1993; Swaminathan y Rogers, 1990).

Ya que en nuestro pais la implantacion de la TRI win se encuentra en sus inicios,
los psicologos y pedagogos tienen que trabajar basicamente con tests construidos bajo
el modelo clasico. En esta linea, el objetivo del presente estudio es comparar tres
pruebas estadisticas (el estadistico x2 de Scheuneman, el estadistico x2 Modificado o de
Pearson y el estadistico de Mantel-Haenszel) que se adaptan especialmente a las
caracteristicas de estos tests y que han probado tanto en estudios experimentales como
en simulacion su bondad para evaluar el FDI.

Numerosos trabajos han estudiado el comportamiento del estadistico de Mantel-
Haenszel bajo distintas condiciones (Mazor, Clauser y Hambleton, 1991, 1992; Fidalgo
y Muniz, 1995; Kubiak y Colwell, 1990; Raju, Bode y Larsen, 1989; Ryan, 1991), y otros
tantos trabajos han comparado la precision del estadistico de Scheuneman frente al de
Camilli (o x2 total) u otros procedimientos de evaluacion del FDI (Ironson y Subko-
viak, 1979; Rudner, Getson y Knight, 1980a, 1980b; Shepard, Camilli y Averill, 1981;
Subkoviak, Mack, Ironson y Craig, 1984). No obstante, no se ha realizado un estudio
pormenorizado que permita comparar la potencia y tasa de error tipo I de estas tres
pruebas. En consecuencia, el objetivo del presente trabajo es evaluar, bajo ciertas
condiciones, la potencia y suceptibilidad a cometer errores tipo I de los tres estadisti-
cos: x2 de Scheuneman, x2 Modificado o de Pearson y el estadistico de Mantel-Haens-
zel.

Antes de entrar de lleno en el estudio experimental presentaremos brevemente
como se organiza la informacion en estas pruebas, asi como sus caracteristicas esencia-
les.

I. ORGANIZACION PREVIA DE LA INFORMACION

El calculo de cualquiera de estos tres estadisticos supone construir una tabla de
contingencia para cada item en el que se pretende evaluar el FDI. En dicha tabla los
sujetos se clasifican segtin el nivel de habilidad, el grupo de pertenencia (clasicamente
dos: referencia y focal) y las posibles respuestas al item (en nuestro caso dos: acierto y
fallo). A continuacion se divide el continuo de habilidad en K intervalos, para despues
colapsar sobre esta dimension y establecer K tablas de contingencia bidimensionales
(2 x 2), tal y como aparece en la figura 1.
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Figura 1
Tabla de contingencia bidimensional en el estudio del FDI

Grupo

Respuesta al item j

TotalAcierto Fa llo

Referencia
Focal

Ak Bk

Ck Dk

nRk

n
Fk

Total MR mOk Tk

donde nn, y nRk son las frecuencias de sujetos que han contestado el item j en el
intervalo k, en los grupos focal (F) y de referencia (R); mtk y m, se corresponden con el
numero de sujetos que han acertado y que han fallado el item j en ambos grupos,
respectivamente; Ak y Ck son las frecuencias relativas correspondientes al numero de
sujetos que han acertado el item en cada grupo (referencia y focal); 13, y Dk son las
frecuencias relativas correspondientes al numero de sujetos que han fallado el item en
ambos grupos y Tk es el numero de sujetos que han contestado al item j en el intervalo k.

Aunque existen distintas estrategias para la eleccion de los intervalos (Donoghue y
Allen, 1993), parece que cuando trabajamos con tests de tamafio intermedio o bajo (10
ó 20 items), la estrategia mas apropiada (Clauser, Mazor y Hambleton, 1994; Donog-
hue, Holland y Thayer, 1993; Raju, Bode y Larsen, 1989) es dividir el continuo de
habilidad en intervalos con la misma amplitud y cuidar que ningun intervalo quede
con frecuencias nulas. Este ultimo aspecto se cuido especialmente, dado que tanto el
procedimiento de MH como el de x2 total (por incluir las frecuencias relativas a la
categoria respuesta incorrecta) pueden establecer, en los intervalos que corresponden
a sujetos de habilidad elevada, un limite inferior mas bajo que el establecido por el
procedimiento de Scheuneman.

2. CHI- CUADRADO DE SCHEUNEMAN

En este procedimiento un item no presenta FDI "... si la probabilidad de dar una
respuesta correcta es la misma para todos los sujetos de igual habilidad, independien-
temente del grupo de pertenencia" (Scheuneman, 1979). Esta definicion supone pro-
bar la hipotesis de pFk=pR,c en los K intervalos, para lo que debemos asumir que la
proporcion de individuos que responden correctamente al item, en un nivel de habili-
dad dado, es una estimacion de la probabilidad de exit° o probabilidad de acertar el
item en dicho nivel de habilidad. Para probar esta hipotesis, Scheuneman (1979)
propone la siguiente prueba estadistica:

[Ak E(Ak)i2 [Ck E(Ck)I21 (1)X2s E E(Ak)
k=1
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donde E(Ak) = nRkM1k / Tk y E(Cd nFk ma / Tk. Scheuneman (1979) asume que, si la
hipotesis nula es cierta, el estadistico sigue una distribucion x2 con (K-1) x (r-1) grados
de libertad, siendo r el ntimero de grupos. Baker (1981) apunta algunos de los proble-
mas de este estadistico:

Puesto que se considera 6nicamente la proporcion de aciertos, los resultados
pueden verse afectados por la presencia de diferencias reales entre grupos
(impacto).
La desigualdad de los tamafios muestrales de los grupos focal y de referencia
puede Ilevarnos a resultados distintos, en fund& de la equivalencia o no entre
estos tamafios muestrales.
Al considerar tinicamente la proporcion de aciertos, el estadistico no sigue
realmente una distribucion x2 (Baker, 1981; Marascuilo y Slaughter, 1981).

Sin embargo, Scheuneman (1981) puntualizo, en respuesta a las criticas de Baker
(1981), que efectivamente su estadistico no tiene en cuenta la proporcion de respuestas
incorrectas, y por ello, no sigue una distribucion x2 Si los tamaiios muestrales de los
grupos a comparar no estan equilibrados y/ o existen pocas frecuencias en las celdillas
de la tabla de contingencia. Indudablemente estos factores afectan directamente a la
potencia de la prueba x2 (Cohen, 1969). A pesar de estos problemas, Scheuneman
concluy6 que, utilizandolo con precaucion, puede ser una eleccion acertada, sobre
todo por su sencillez de calculo.

3. CHI-CUADRADO DE PEARSON 0 TOTAL

El estadistico x2 de Pearson es equivalente al propuesto por Camilli (1979, en
Ironson, 1982). Se conoce tambien como estadistico x2 modificado o completo (Ho-
lland y Thayer, 1988), dado que para el calculo del mismo se trabaja tanto con los
marginales de respuestas correctas como con los marginales de las respuestas inco-
rrectas. Holland y Thayer (1988) proponen la siguiente expresion para el calculo del x2
total:

2, [ Tk [A k E(A 012 [Ck E (COP I
XT Mok E(Ak) E(C k)

k=1
(2)

que sigue una distribucion x2 con K (r-1) grados de libertad. La ventaja mas importan-
te de este estadistico reside en que es preciso conocer el contenido de las celdillas de
respuestas incorrectas.

4. ESTADISTICO DE MANTEL-HAENSZEL

En la prueba de Mantel-Haenszel (Mantel y Haenszel, 1959) es preciso dividir el
continuo de habilidad en K intervalos, generando de este modo tantas tablas de
contingencia 2 x 2 como intervalos. Sin embargo, el planteamiento de las hipotesis
nula y alternativa es distinto. Asi:
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Ho : a=1
: a # 1

donde, para un intervalo k, el parametro a es:

PRj qFja=
PFj 9Rj (3)

a es un cociente de razones ('odds ratio') o tambien llamado razon de productos
cruzados. Este indice expresa la raz6n entre la probabilidad de acertar el item versus
la probabilidad de fallarlo en el grupo focal y la probabilidad de acertar el item versus
fallarlo en el grupo de referencia. Mantel y Haenszel (1959) proponen como estimador
de a:

AkDk/Tka =
ukrbk// k (4)

que puede adoptar valores entre 0 e oo. Cuando & = 1 no hay diferencias entre los
grupos sometidos a evaluacion, por lo que el item no presenta FDI. Sin embargo,
cuando el valor de 6 > 1 nos encontramos ante un item que favorece al grupo de
referencia sobre el grupo focal. Por ultimo, si & < 1 el item presenta FDI en el grupo
focal. El estadistico x2 propuesto por Mantel-Haenszel (MH) es:

donde

XMH
(1EAM =

EkK=1 V ar(Ak)

K I A \
k=1 Ak LA=1 Li kriki 0.5)

2

nnkriFkmikmokV ar(Ak) =

(5)

Si la hipotesis nula es cierta, el estadistico de MH sigue una distribucion x2 con 1
grado de libertad. Como se puede observar en la ecuacian 5 se incluye un factor de
correccion por continuidad (0.5) que mejora la aproximaci6n de la prueba x2A4H a una
distribucion teorica

Holland y Thayer (1988) han propuesto una transformacion logaritmica de a a una
escala simetrica, donde el valor de cero representa la ausencia de FDI; un valor
negativo indica que el item es mas facil para el grupo de referencia que para el grupo
focal, y un valor positivo indica que el item es mas dificil en el grupo de referencia que
en el grupo focal. Esta transformacion es de la forma:

Amy = 2.35 ln(&MH) (6)

El estadistico aMH puede ser transformado a esta nueva escala utilizando la siguien-
te expresion:

MH P pp psn
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donde pp es la proportion de respuestas correctas observadas en el grupo focal y p: es
la proporci6n de respuestas correctas pronosticadas en el grupo de referencia a partir
de la raz6n de productos cruzados calculada en el estadistico MH, que se obtiene a
tray& de la ecuacion:

Pin = [am Hp F] /[(1 pp) + aMHPF)

5. METODO

5.1. Condiciones experimentales

(8)

Para realizar este estudio se seleccionaron dos tamafios muestrales (250 y 1000)
tanto para el grupo focal como para el grupo de referencia. El tamafio del test fue de
30 items y se mantuvo fijo en todas las condiciones experimentales. Para cada uno de
los tamafios muestrales se gener6 una distribuci6n normal de habilidad en el intervalo
[-3, +3] con tte = 0 y 6e2=1, con las rutinas de ntimeros aleatorios disponibles en SYSTAT
(Wilkinson, 1990). Los 30 items del test tuvieron indices de dificultad diferentes y
fueron transformados en parametros de dificultad de la TRI (Hambleton y Swamina-
than, 1985; Lord, 1980) con la siguiente ecuacion:

bi = log
(N Ai)

A) (9)

donde N es el tamafio muestral (250 y 1000) y A. es el ntimero de sujetos que aciertan
el item j segtin la dificultad del mismo. Esta transformaci6n fue necesaria para poder
obtener las matrices de simulation de respuestas de los 250 y 1000 sujetos en los 30
items.

Para el estudio de la tasa de error tipo I se consideraron tres valores de dificultad:
0.2 (item dificil), 0.5 (dificultad media) y 0.8 (item facil). Para el estudio de potencia se
manipulo la magnitud o cantidad de FDI. Se establecieron cuatro condiciones manipu-
lando las diferencias en dificultad del item entre el grupo de referencia y el grupo
focal. Estas diferencias fueron de 0.1, 0.2, 0.3 y 0.4. Tambien se controlo el indite de
dificultad medio de los mismos: dificultad alta (go = 0.20), dificultad media (gm = 0.50) y
dificultad baja (pit) = 0.80). Sin embargo, cuando las diferencias en dificultad fueron de
0.3 y 0.4, solamente se tuvieron en cuenta los items con dificultad media, ya que en los
items de dificultad extrema, diferencias tan elevadas como 0.3 y 0.4 provocan que
algunas celdillas obtengan frecuencias nulas y, en consecuencia, los estadisticos que
deseamos comparar no funcionan adecuadamente. Las cuatro condiciones manipula-
das, pues, generaron tres tipos de tests: un test con tres items cuyo FDI fue de 0.1, un
test con tres items cuyo FDI fue de 0.2 y un test con dos items cuyas diferencias en
dificultad fueron de 0.3 y 0.4, respectivamente.

5.2. Generaci6n de las matrices de datos

Para estudiar la tasa de error tipo I se gener6 una matriz de respuestas en cada
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grupo (referencia y focal) y cada tamaiio muestral. Esta matriz fue generada con el
programa SIMULA (Hidalgo y Lopez, 1992; v. 1.0) que permite simular respuestas a
los items con los modelos logisticos de 1-p, 2-p y 3-p, de acuerdo con el procedimiento
implementado en Hambleton y Cook (1983).

Ya que la Unica condicion experimental manipulada en este estudio fue la dificul-
tad de los items, las matrices fueron simuladas de acuerdo con el modelo de 1-p
utilizando la funcion logistica (Birnbaum, 1968; Lord, 1980):

1

( t)e 1 +
(10)

Esta funcion matematica permite obtener la probabilidad (13)(0)) de acertar dado
un nivel de habilidad. Para ello, el programa SIMULA compara cada uno de los
valores de probabilidad con un raimero pseudo-aleatorio obtenido de una distribu-
cion uniforme, cuyos valores se encuentran entre 0 y 1. Si el valor de probabilidad
obtenido es menor que el generado de la distribucion uniforme, se considera que el
sujeto ha fallado el item y, por tanto, se asigna un 0 en la casilla correspondiente. Por
el contrario, si el valor de probabilidad obtenido es mayor o igual al generado segtin la
rutina pseudo-aleatoria, se considera que el sujeto ha acertado el item y, por tanto, se
le asigna un 1 a la casilla correspondiente. Con este procedimiento se generaron, para
determinar la tasa de error tipo I, 2000 replicas en cada tamaiio muestral: 1000 para el
grupo focal y 1000 para el grupo de referencia. En total, se obtuvieron 4000 matrices
de datos. Por otro lado, para el estudio de potencia, ademas de las 2000 replicas
generadas anteriormente para el grupo de referencia, se simularon 1000 replicas para
el grupo focal en cada tamaiio muestral y condiciones manipuladas de FDI, lo que
hace un total de 6000 matrices de datos simuladas.

5.3. Analisis

Para estudiar la tasa de error tipo I y la potencia estadistica se dividio el continuo
de habilidad en cuatro intervalos y se procedio a la construccion de las tablas de
contingencia correspondientes a cada item en cada grupo.

Para obtener la tasa de error tipo I en las tres pruebas se contabilizaron en cada
tamaiio muestral (250 y 1000) y en los tres items sometidos a estudio (niveles de
dificultad 0.2, 0.5 y 0.8) el ntimero de rechazos de la hipotesis nula ocurridos en las
1000 replicas. El criterio para rechazar la(s) hipotesis nula(s) en cada nivel de significa-
cion (5% y 1%) fueron los siguientes:

En la prueba de Scheuneman, a nivel de significacion del 5%, se rechazard la
hip6tesis de no FDI si el valor obtenido supera el especificado en las tablas de
X2 (X23 = 7.815); y al nivel de significacion del 1%, si x3 = 11.341.
En la prueba x2 total, la hipotesis de no FDI se rechazard, al 5%, si el valor
obtenido es mayor que el especificado en las tablas (x4 = 9.488), y al 1% si supera
el valor de x24 = 13.277.
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En la prueba de Mantel-Haenszel se rechazara la hipotesis de no FDI, al 5%,
si'el valor obtenido supera el valor de x2i, = 3.841, y al 1% si supera el valor de

= 6.635.

Para determinar la potencia de estas pruebas se contabilizo, en cada una de las
condiciones, el mimero de veces que se acepto la hip6tesis alternativa, tanto para el
nivel de significacion del 1% como del 5%. Los criterios de rechazo de la hipotesis nula
fueron los mismos que los utilizados en el estudio de la tasa de error tipo I.

6. RESULTADOS

6.1. Tasa de error tipo I

La tabla 1 y las figuras 2 a la 5, presentan las tasas de error tipo I obtenidas en las
diferentes pruebas en cada una de las condiciones experimentales, considerando am-
bos niveles de significacion.

En primer lugar, se observa que las tres pruebas (x2 de Scheuneman, x2 Total y el
estadistico de Mantel-Haenszel) controlan bastante bien la tasa de error tipo I en todas
las condiciones manipuladas e independientemente del nivel de significacion estable-
cido.

Tabla 1
TASAS DE ERROR TIPO I

Prueba I.D.

5% 1%

N = 250 N = 1000 N = 250 N = 1000

0,2 0,019 0,032 0,000 0,003
Scheuneman 0,5 0,006 0,005 0,000 0,001

0,8 0,000 0,000 0,000 0,000

0,2 0,020 0,026 0,007 0,004
Total 0,5 0,041 0,030 0,007 0,012

0,8 0,015 0,033 0,000 0,006

0,2 0,030 0,033 0,005 0,008
Mantel-Haenszel 0,5 0,044 0,035 0,004 0,004

0,8 0,027 0,031 0,006 0,009
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De la inspeccion de las figuras 2 y 3 se desprende que cuando la dificultad del item
fue alta (0.2), las tres pruebas presentan tasas de error tipo I similares. Sin embargo, la
situacion cambia en los items donde la dificultad fue media o facil. En este caso, y al
n.s. del 5%, en tamaiios muestrales bajos (N=250), la prueba de Scheuneman obtuvo la
tasa de error tipo I mas Baja, mientras que en las otras dos pruebas irtcluso se incre-
mentaron. No obstante, si se utiliza el n.s. del 1%, las tres pruebas se igualan (figura 3)
y no ofrecen diferencias apreciables en las tres condiciones de dificultad.

Curiosamente el patron de tasas de error tipo I obtenido cuando el tamafio mues-
tral fue elevado (N = 1000) (figuras 4 y 5) fue el mismo que en la condicion anterior, lo
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cual evidencia que el tamario muestral no ha resultado decisivo para mejorar o empeo-
rar la tasa de error tipo I.

6.2. Potencia estadistica

En las tablas 2 a la 4 (figuras 6 y 7) se presentan los resultados obtenidos en el
estudio de potencia estadistica correspondientes a las diferentes pruebas chi-cuadrado
en cada una de las condiciones establecidas.

Cuando las diferencias en.dificultad fueron de 0.1 (tabla 2), y en tamaflos muestra-
les pequeflos (N=250), se aprecia que la prueba con menor potencia estadistica fue la
de Scheuneman, sobre todo en valores de dificultad medios (0.45-0.55) y bajos (0.75-
0.85). En estos casos, y al nivel de significacion del 5%, se rechazo la hipotesis de no
FDI en 161 veces de las 1000 ocasiones estudiadas cuando la dificultad del item fue
intermedia y en 88 veces cuando la dificultad del item fue Baja. Por otro lado, el
aumento del tamaiio muestral ocasiono una mejora en la potencia de la prueba, donde
las tasas de identificaciones correctas llegaron a ser muy altas, con valores de 1 y
cercanos a 1.

En la condicion de tamailo muestral bajo se puede observar que el estadistico x2
total presenta una mayor potencia que la prueba de Scheuneman, aunque las tasas de
identificaciones correctas no fueron tan altas como las encontradas con el estadistico
de Mantel-Haenszel. El estadistico de Mantel-Haenszel se muestra, bajo estas condi-
ciones, como el mas potente para detectar el FDI inducido, sobre todo en valores
extremos de dificultad. Tambien se puede observar como en las condiciones de difi-
cultad media ambos estadisticos, x2 total y Mantel-Haenszel, tienen menos potencia

Tab la 2
POTENCIA ESTADISTICA d = 0,1

Prueba I.D.

5% 1%

N = 250 N = 1000 N = 250 N = 1000

,15-,25 0,604 1 0,289 0,998
Scheuneman ,45-,55 0,161 0,936 0,045 0,780

,75-,85 0,088 0,930 0,014 0,710

,15-,25 0,738 1 0,476 0,999
Total ,45-,55 0,490 0,997 0,252 0,974

,75-,85 0,730 1 0,495 1

,15-,25 0,909 1 0,730 1

Mantel-Haenszel ,45-,55 0,669 0,999 0,415 0,997
,75-,85 0,894 1 0,716 1
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Tabla 3
POTENCIA ESTADISTICA d = 0,2

Prueba I.D.

5% 1%

N = 250 N = 1000 N = 250 N = 1000

,10-,30 1 1 0,998 1

Scheuneman ,40-,60 0,940 1 0,741 1

,70-,90 0,967 1 0,800 1

,10-,30 1 1 0,999 1

Total ,40-,60 0,997 1 0,984 1

,70-,90 1 1 1 1

,10-,30 1 1 1 1

Mantel-Haenszel ,40-,60 1 1 0,998 1

,70-,90 1 1 1 1

Tabla 4
POTENCIA ESTADISTICA d = 0,3 y d = 0,4

Prueba I.D.

5% 1%

N = 250 N = 1000 N = 250 N = 1000

Scheuneman ,35-,65 1 1 1 1

,30-,70 1 1 1 1

Total ,35-,65 1 1 1 1

,30-,70 1 1 1 1

Mantel-Haenszel ,35-,65 1 1 1 1

,30-,70 1 1 1 1

para detectar presencia de FDI. Una posible explicacion a este hecho podria ser que las
fluctuaciones muestrales de las replicas obtenidas en el propio proceso de simulacion
hayan provocado las ligeras diferencias que se aprecian en estas tablas.

Tal y como era de esperar, los estadisticos comparados aumentan su potencia
conforme aumenta el tamafio muestral y la magnitud de las diferencias en los indices
de dificultad del grupo focal frente al grupo de referencia (ver tablas 3 y 4). Asi,
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cuando N = 1000 y la magnitud de FDI fue de 0.2, o superior, todos los estadisticos
identificaron correctamente los items en los que se habia inducido FDI.

7. DISCUSION

A la vista de los resultados obtenidos no parece existir una Clara superioridad en
cuanto a la tasa de error tipo I de ninguna de las pruebas utilizadas en la evaluacion
del FDI. Estas parecen ser bastante conservadoras, es decir, ninguna supera la tasa
nominal del 5%. No obstante, conviene senalar que, en este nivel de significacion y en
los items con menor dificultad, la prueba de Scheuneman ha obtenido la tasa de error
tipo I mas Baja, frente al estadistico x2 total y la prueba de MH.

En cuanto a la potencia o tasa de error tipo II, en tamatios muestrales bajos y
diferencias minimas en los indices de dificultad, la prueba de Mantel-Haenszel parece
ser la mas potente. Pero conforme aumenta el tamailo muestral y la magnitud de las
diferencias, no parece existir diferencias entre las tres pruebas, siendo la potencia de
las mismas bastante elevada. En este sentido, la mayor potencia del estadistico MH
esta relacionada con la existencia de un solo grado de libertad, que segtin Holland y
Thayer (1988) hace que el equilibrio entre potencia e identificaci6n de FDI sea mayor
que en la prueba de Scheuneman y en la prueba x2 total. Estos 61timos solo muestran
una gran capacidad para rechazar la hipotesis nula cuando el tamaiio muestral es
grande, situacion que no siempre se da en el estudio del FDI, ya que por regla general,
los tamaiios muestrales son pequelios y no equilibrados, es decir, el tamaiio muestral
en el grupo focal es frecuentemente mas pequelio que en el grupo de referencia.

Aunque una de las ventajas de estas pruebas reside en que el tamano muestral
necesario para aplicarlas y obtener resultados fiables no necesariamente tiene que ser
elevado, como los que se requieren en la aplicacion de cualquier procedimiento deri-
vado de la TRI (Kubiak y Colwell, 1990; Mazor, Clauser y Hambleton, 1992), a la vista

161



Error tipo I y potencia de las pruebas chi-cuadrado en el estudio del funcionamiento diferencial de los Items 163

de los resultados aconsejamos que se utilicen con tamaiios muestrales superiores a 250
sujetos. Mazor, Clauser y Hambleton (1992) aconsejan que bajo presencia de impacto
se utilicen con tamaiios muestrales superiores a 500 sujetos.

Contrariamente a lo apuntado por otros autores, como Mazor, Clauser y Hamble-
ton (1992), en este estudio, en la condicion de menor cantidad de FDI, la capacidad
para detectar el FDI fue, en los tres procedimientos, menor cuando los items eran de
dificultad intermedia que cuando su dificultad fue alta o baja. Sin embargo, en los
items dificiles (0.15-0.25) las tres pruebas presentaron mayor potencia estadistica en
comparacion con los items de dificultad media (0.45-0.55) y de dificultad baja (0.75-
0.85). Una posible explicacion para estos resultados se puede encontrar en la forma de
definir los intervalos de habilidad; es decir, el requisito de que ninguna celdilla de las
tablas de contingencia tuviera frecuencias nulas puede haber dado lugar a intervalos
de mayor amplitud en los extremos de la escala de habilidad.

Una forma de mejorar la tasa de falsos positivos y ganar en potencia es utilizar un
procedimiento iterativo (para el estadistico de MH, Holland y Thayer (1988) proponen
un procedimiento bietapico), o utilizar el estadistico MH-modificado (Fidalgo y Mellen-
bergh, 1995; Mazor, Clauser y Hambleton, 1994), que ademas son especialmente utiles
en la evaluacion del FDI no uniforme (Bock, 1993; Mellenbergh, 1982; Rogers y Swami-
nathan, 1993; Swaminathan y Rogers, 1990).

Por ultimo, pese a que en las condiciones donde tanto el tamatio muestral como el
FDI fueron elevados, las tres pruebas presentan la misma potencia (tablas 3 y 4), el
estadistico de MH resulta mas titil en la evaluacion del FDI uniforme que xs y x7. tanto
por el acuerdo existente, cuando trabajamos con el modelo logistico de 1-p, entre
dicho estadistico y los procedimientos derivados de la TRI (Hambleton y Rogers, 1989;
Holland y Thayer, 1998; Thissen, Steinberg y Wainer, 1988; Zwick, 1990) como por la
capacidad para detectar presencia minima de FDI. En cualquier caso resultaria intere-
sante estudiar el comportamiento de estos estadisticos en condiciones de tamaiios
muestrales no equivalentes y bajo otros criterios de agrupamiento o construccion de
intervalos.
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INVESTIGADORA DEL PROFESORADO
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I. INTRODUCCIoN

La evaluacion de la actividad investigadora constituye una de las cuestiones que
suscitan mayor ruimero de comentarios y criticas entre el profesorado universitario.
Aunque la mayoria esta de acuerdo en que deben existir sistemas que permitan
evaluar la dedicacion de todo profesor a esta tarea, asi como los resultados que
obtiene, las divergencias se manifiestan respecto a los procedimientos que se deben
utilizar para ello. Para algunos, la normativa que regula el sistema establecido es
contradictoria y poco clara, e induce a desconfiar de la forma en que se lleva a cabo
este proceso. Para otros, las diferencias que existen entre los contextos acadernicos en
los que desarrollan su actividad los profesores son tan acusadas que no es apropiado
utilizar la misma normativa y procedimientos para evaluar a todo el profesorado
universitario.

La evaluacion del profesorado universitario arranca de una disposicion (art. 45.3)
de la Ley de Reforma Universitaria en la que se establece que:

«Los Estatutos de la Universidad dispondrdn los procedimientos para la evalua-
cion periOdica del rendimiento docente y cientifico del profesorado, que sera tenido en
cuenta en los concursos a que aluden los articulos treinta y cinco y treinta y nueve,
a efectos de su continuidad y promocion».
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Posteriormente, el R.D. 1086 / 1989 de 28 de agosto sobre retribuciones del profeso-
rado establece una dicotomia entre la evaluacion de la docencia y de la investigacion
de un profesor ya que, mientras la primera se reafirma como una competencia exclu-
siva de cada Universidad, la evaluacion de la investigacion pasa a ser una competen-
cia estatal a realizar a tray& de una Comision Nacional Evaluadora de la Actividad
Investigadora (CNEAI). L6gicamente esta decisi6n no ha estado exenta de polernica
dado que supone una contradiccion expresa con lo establecido en la LRU.

Una vez creada la CNEAI, el procedimiento de evaluacion a utilizar se ha ido
regulando mediante sucesivas disposiciones legales para cada una de las convocato-
rias, aunque partiendo siempre de los mismos supuestos. Los «cambios» introducidos
en cada convocatoria mas que innovaciones constituyen matizaciones orientadas a
oclarificar los aspectos administrativos del proceso y concretar con mayor precision el
procedimiento evaluador y la clasificacion de las aportaciones». Sin embargo, esta
finalidad no es entendida de igual modo por todo el profesorado. Algunos consideran
que refleja una escasa consolidacion del modelo establecido.

No obstante, entre los multiples argumentos que se utilizan para su descalificacion
el que se repite con mayor frecuencia es la falta de contextualizacion del proceso. Se
considera que el sistema establecido no permite tener en cuenta las condiciones acade-
micas y personales en las que desarrolla su tarea cada profesor universitario. Se insiste
una y otra vez resaltando que, oa tray& de unos papeles» un grupo reducido de
expertos desconocedores en buena parte de los problemas que tienen determina-
dos profesores para investigar y / o de las lineas de trabajo dominantes en cada campo
y area especifica, no pueden llevar a cabo un proceso evaluador riguroso y justo.

En base a estos argumentos es muy frecuente que los profesores de las Escuelas
Universitarias se consideren perjudicados frente a los que se hallan adscritos a Facul-
tades y los que pertenecen a areas de conocimiento de Humanidades y Ciencias
Aplicadas en relacion con los que proceden de Ciencias Basicas y Experimentales,
donde los investigadores tienen mas medios y los trabajos mayor difusion internacional.
En la medida que la normativa establece un procedimiento similar para todos los campos
y todas las situaciones academicas se considera que las evaluaciones no tienen en cuenta
las diferencias contextuales existentes en el ambito de la investigacion universitaria.

Ciertamente la aplicacion de la norma a una poblacion tan amplia y distinta ha
podido ocasionar problemas y situaciones discriminatorias, aunque no en la medida
que frecuentemente se aduce. Lo que sucede es que, al igual que pasa con todas las
cuestiones controvertidas, los argumentos se utilizan a favor o en contra del sistema
establecido en funcion de la experiencia que cada profesor ha tenido en estos procesos.
Quienes han sido evaluados positivamente tienden a considerar que el procedimiento
es globalmente adecuado mientras que los que no obtienen el tramo solicitado radica-
lizan sus criticas tratando de descalificar distintos aspectos del proceso.

Desde mi experiencia personal, como miembro de uno de los Coma& Asesores
nombrados para realizar esta evaluacion en el campo de las Ciencias Sociales, Politi-
cas, del Comportamiento y de la Educacion, considero que muchas de las criticas que
se formulan tienen su origen en la falta de informacion u errores de interpretacion de
la normativa vigente. Esta afirmacion se apoya en los siguientes datos:
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En torn a un 20% de las aportaciones propuestas por el profesorado no pueden
ser consideradas como tales porque no se ajustan a la normativa establecida.
Este dato refleja las dificultades que tienen algunos profesores para interpretar
el sistema de evaluacion establecido a pesar de las disposiciones que lo regulan
de manera explicita.
Igualmente hemos constatado que muchos profesores presentan sus solicitudes
de forma incompleta dado que no especifican en que medida sus aportaciones
constituyen ocontribuciones originales al progreso del conocimiento», lo que
refleja una falta de informacion sobre los «criterios de calidad» que habitual-
mente se utilizan en el mundo de la ciencia.
Finalmente, a la vista de los argumentos y alegaciones que se exponen en los
escritos y reclamaciones que se presentan ante la Comisi6n, se puede deducir
claramente que muchos profesores tienen una concepciOn del proceso evalua-
dor muy distinta de la que regula la normativa vigente, lo que puede inducir a
considerar que no existe objetividad en su aplicacion.

Estas observaciones son las que me han Ilevado a redactar estas paginas. Me
propongo clarificar la normativa vigente al respecto con el fin de que el profesorado este
informado sobre los ocontenidoso que son objeto de evaluacion de la actividad investigadora y
los ocriterios de calidad» que utilizan los Comites Asesores nombrados con este fin. Acota-
mos nuestros comentarios al ambito de las Ciencias de la Educacion dado que este es
el contexto en el que nos movemos y sobre el que tenemos una experiencia mas
directa.

Insistimos en selialar que nuestro trabajo se limita solamente a clarificar los oaspec-
tos tecnicos» relativos al proceso evaluador con el fin de difundir entre el profesorado
informaciones de caracter general que deben ser tenidas en cuenta en el momento de
presentar sus solicitudes. Por ello, en el presente escrito no se abordan cuestiones
relativas a los aspectos administrativos de las solicitudes cuando y comp se debe
presentar la documentacion oportuna y las reclamaciones pertinentes. La casuistica
al respecto es tan variada que no seria posible abordar este tema de forma satisfactoria
para todos.

2. CRITERIOS DE EVALUACION ESTABLECIDOS

Tomando como referencia la normativa al respecto (R.D. 1086 / 1989, de 28 de
agosto) inicialmente procede resaltar que la finalidad esencial que ha generado este
proceso ha sido:

«fomentar la productividad del trabajo investigador del profesor universitario y su
mejor difusion tanto nacional como internacional».

Asi pues, conviene recordar que el objetivo de este proceso no solo se dirige a
promover la oproductivida& de la actividad investigadora del profesorado enten-
dida como calidad de las publicaciones sino tambien a la «difusion» de la misma.
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El lo implica que el modelo establecido y los criterios de evaluacion deben tener en
cuenta ambos prop6sitos que son inseparables.

En segundo termino debemos considerar que, para llevar a cabo este proceso de
«evaluacion del rendimiento de la labor investigadora desarrollada durante periodos
de seis afios», la normativa establece un modelo basado en la evaluacion por expertos
denominada tambien revision de pares (peer review) a partir de las informacio-
nes selectivas sobre la productividad que les facilitan los mismos profesores (las cinco
aportaciones que consideran mas destacables de la labor realizada durante el periodo
que someten a evaluacion).

El proceso, por tanto, esta orientado a evaluar osolamente» la actividad investiga-
dora a tray& de indicadores secundarios de calidad; es decir, no se analizan directa-
mente los trabajos sino los indicios que se aportan sobre la calidad de los mismos. La
tarea de los expertos consiste en valorar estos indicios e informaciones en funci6n de
unos criterios previamente establecidos. Es muy importante, por tanto, tener en cuen-
ta que su trabajo se realiza utilizando dos datos» que les proporcionan los propios
profesores. Si la informacion que se aporta es incompleta y / o improcedente, logica-
mente repercutira sobre el resultado.

Asi pues, del texto legal se deduce el marco de referencia sobre el que se apoya el
sistema establecido para evaluar el <ffendimiento de la labor investigadora»: evaluar la
producci6n cientifico-tecnologica y su difusion nacional e internacional utilizando como proce-
dimiento el juicio de un grupo de expertos a partir de informaciones selectivas sobre las
publicaciones que proporciona el propio profesorado. De igual modo, cabe considerar como
una «aportacion» relativa al rendimiento y / o productividad investigadora objeto de
esta evaluacion «toda produccion que constituya una contribuci6n real al progreso del cono-
cimiento o al desarrollo cientifico-tecnico y que haya sido difundida en un medio adecuado
dentro de la comunidad cientifica».

De la misma normativa tambien se desprenden los criterios de evaluacion a tener
en cuenta por los expertos a la hora de juzgar las aportaciones seleccionadas. A modo
de sintesis, podemos agrupar estos criterios en torno a los tres requisitos establecidos
legalmente: a) que la aportaci6n haga referencia a resultados, b) que constituya una
contribucion al progreso real del conocimiento y c) que haya sido difundida en un
medio adecuado dentro de la comunidad cientifica. Comentaremos mas detallada-
mente cada uno de estos criterios.

A. Solamente se consideran evaluables las aportaciones relativas a resultados

Aunque en sentido estricto investigar constituye una actividad procesual, lo que
pretende la actual normativa es evaluar los resultados de la misma para lo cual necesaria-
mente tienen que ser tenidos en cuenta los productos que genera esta actividad. El cauce
ordinario para dar cuenta de los productos de la actividad investigadora son los libros,
los articulos cientificos y las patentes. De ahi que lo normal sea que la evaluacion se
centre sobre las aportaciones ordinarias, es decir aquellas que aparecen claramente iden-
tificadas en los medios habituales de comunicacion cientifica. Productos difundidos a
traves de otros cauces solo pueden ser estimados en ocasiones excepcionales.
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Conviene resaltar este hecho dado que frecuentemente algunos profesores inclu-
yen entre sus aportaciones proyectos de investigacion financiados y/ o realizados pero
que no han sido publicados. De acuerdo con este criterio, tales proyectos no pueden
ser tenidos en cuenta como aportaciones, aunque hayan sido elaborados y entregados
al organismo patrocinador los informes respectivos. Mientras que un trabajo perma-
nezca «inedito» no cumple todos los requisitos necesarios para ser un trabajo cientifico
o de investigacion academica. Es necesario someterlo a la critica de la comunidad
cientifica para que puede ser considerado como aportacion al progreso del conoci-
miento.

De igual modo tampoco pueden ser consideradas como aportaciones de la activi-
dad investigadora otras actividades que algunos profesores tambien suelen incluir en
sus solicitudes, aunque con menor frecuencia, como: dirigir programas de doctorado,
impartir conferencias, organizar eventos cientificos, participar en comisiones de traba-
jo, elaborar informes, etc. Aunque ciertamente muchos de estos trabajos pueden tener
una clara incidencia a la hora de generar o intensificar la actividad investigadora, en
su valoracion es muy dificil separar lo que son aportaciones respecto a lo que conside-
ramos como actividades.

Aunque la normativa contempla la posibilidad de tener en cuenta aportaciones que
no cumplen este requisito de «publicidad» se insiste en su caracter excepcional y / o
complementario dentro del proceso. Este es el caso de la direccion de tesis doctorales
y de las ponencias y comunicaciones a Congresos que solo pueden ser estimadas
cuando son oexcepcionales» y siempre con caracter complementario. Por ello, los
profesores que incluyen aportaciones en este sentido deberan justificar adecuadamen-
te el caracter oexcepcional» de las mismas. Ello no excluye que, en algunas areas de
conocimiento donde la investigacion participa del dictamen tecnico o de la creaci6n
artistica (Musica, Plastica, etc.), puedan ser tenidas en cuenta otro tipo de aportacio-
nes.

B. Solo son evaluables las publicaciones que contribuyen al progreso del conoci-
miento cientifico

Evidentemente no todo lo que se publica constituye una aportaci6n cientifica. El
objetivo del proceso evaluador es tratar de determinar la ocalidad de las aportaciones»
que presenta cada profesor estimando en que medida contribuyen al progreso real del
conocimiento. Para ello, los Coma& Asesores encargados de efectuar dicha estima-
cion, ademas de su juicio personal, se apoyan en dos criterios: los indicios de calidad
que alega el profesor en la socilitud y los controles cientificos que ha tenido el trabajo
antes de ser publicado. No se debe olvidar que todo el proceso evaluador esta estable-
cido oen base a referencias» ya que solamente se solicitan los trabajos en contadas
ocasiones.

La normativa actual estipula que cada profesor formule los oindicios de calidad»
de cada una de las aportaciones que incluye en la socilitud. Mas aun, orienta al
profesor sobre como puede presentar los argumentos que avalan sus trabajos. El
primer lugar, debera especificar clara y brevemente en que medida cada una de sus
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aportaciones contribuye al progreso del conocimiento, la innovacion o la creacion,
destacando al mismo tiempo el inter& y originalidad de la misma. En segundo lugar,
debera aportar las referencias que otros autores realizan de sus obras asi como otros
indicadores relativos a la relevancia cientffica del medio de difusion en que ha publi-
cado cada una de sus aportaciones.

Llamamos la atenci6n sobre la oportunidad de presentar estos «indicios de cali-
dad» sobre cada una de las aportaciones porque habitualmente los profesores no
suelen hacerlo, o lo hacen de forma muy poco precisa. Son pocos los profesores que
efectlian una apreciacion realista sobre la contribucion de sus trabajos al progreso real
del conocimiento. Habitualmente no suelen abordar este tema a pesar de ser muy
importante tanto para conocer el nivel de autocritica del profesor como la calidad del
trabajo y su repercusion en la comunidad cientifica.

De todas formas cada profesor al presentar los indicios de calidad de sus aportacio-
nes debe tener en cuenta que la normativa al respecto es muy explicita: se valorardn las
publicaciones que contribuyan al progreso real del conocimiento, primando los trabajos formal-
mente cientificos o innovadores frente a los meramente descriptivos, los que sean simple
aplicacion de conocimientos establecidos o los de cardcter divulgativo. Esta precision deter-
mina que algunas publicaciones que habitualmente incluyen los profesores de este
campo como aportaciones no puedan ser estimadas. Este es el caso de los libros de
texto, apuntes, programas o supuestos practicos que tengan como objetivo prioritario
servir a los estudiantes como manuales de clase o material del practicum.

C. El medio utilizado para Ia publicacion condiciona Ia difusi6n de Ia aportacion

Ademas de los indicios de calidad que alega el profesor, los comites asesores
utilizan como criterio de evaluacion el tipo de medio que se ha utilizado para su
difundir cada aportaci6n. La normativa al respecto es muy precisa: la finalidad del
proceso evaluador es fomentar el trabajo investigador y su difusion, tanto nacional como
internacional. Ello significa que fundamentalmente se valoraran aquellas aportaciones
que hayan sido publicadas en libros y revistas cientfficas de ambito nacional e interna-
cional.

De acuerdo con esta norma, los evaluadores deben estimar el rango o nivel de
difusi6n de una publicacion dado que constituye un criterio de calidad a la hora de
evaluar las aportaciones del profesorado. Para ello emplean como herramienta los
«analisis bibliometricos» que facilitan indicadores apropiados para estimar la calidad
de las publicaciones. Entre estos indicadores queremos destacar dos que aportan
informaciones muy pertinentes para el trabajo del experto: el control cientffico que ha
tenido el trabajo antes de ser publicado y el ambito de difusion que ha tenido el mismo
dentro de la comunidad cientffica.

Lo normal es que cada profesor difunda sus trabajos en publicaciones cientfficas
concretas de acuerdo con su especialidad y evite aquellas que tienen un caracter
divulgativo. Estas publicaciones especializadas normalmente seleccionan los trabajos
mediante un Comite cientifico que avala la calidad de los trabajos publicadas. La
existencia de este oComite de calidad» y el prestigio cientffico de sus miembros cons-
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tituye un criterio muy importante a tener en cuenta a la hora de valorar toda publica-
cion en el mundo de la ciencia y, en consecuencia, las aportaciones de todo profesor.

Respecto a la relevancia cientifica de los diversos medios de difusion nacionales e
internacionales, la normativa es muy precisa: «en las disciplinas que existan criterios
internacionales de calidad de las publicaciones estos seran referencia inexcusable».
Por ello, en el campo de las Ciencias Sociales, Politicas, del Comportamiento y de la
Educaci6n se precisa que «se valoraran preferentemente las aportaciones publicadas
en revistas de prestigio reconocido, aceptandose como tales las que ocupen posiciones
relevantes en los listados por ambitos cientificos en el «Suject Categgory Listing» del
Journal Citation Report del Social Sciences Citation Index (Institute of Scientific Infor-
mation, Philadelphia, PA, USA).

El indicador utilizado por este organismo es el denominado «factor de impacto».
Dicho indicador es basicamente la media de citas que reciben los articulos publicados
en una revista determinada. Se calcula por atios contando el n6mero de citas emitidas
(referencias) durante un alio de articulos aparecidos en esa revista en los dos afios
anteriores. Se admite que, cuanto mayor es ese factor de impacto, mayor es la calidad
de la revista.

Aunque existen diversos problemas relativos a la construccion e interpretacion de
este indicador, especialmente si se tienen en cuenta las costumbres de determinadas
comunidades cientificas, lo cierto es que el «factor de impacto» constituye en la actua-
lidad el criterio fundamental que se utiliza en el campo de las ciencias «duras» para
evaluar la calidad de las publicaciones. De ahi que la normativa que regula esta
evaluacion considere este indice como el principal criterio a utilizar para estimar la
calidad de las aportaciones de los profesores que pertenecen a areas de conocimiento
encuadradas en campos cientificos donde existen «bases de datos especializadas e
informatizadas» conocidas por toda la comunidad.

Ahora bien, la misma norma anuncia que, en diversos ambitos cientificos corres-
pondientes al campo siete Ciencias Sociales, Politicas, del Comportamiento y de la
Educacion la base de datos mencionada es incompleta en el entorno europeo, por lo
que la CNEAI podra ampliar estos listados reconociendo la calidad de otras revistas y
publicaciones de ambito nacional. Para otorgar este reconocimiento se llevara a cabo
un analisis de estas publicaciones observando «si cuentan con un comite editorial formado
por especialistas de reconocido prestigio en su materia y con un riguroso proceso de evaluacion
de manuscritos». De ahi que una de las tareas mas problematicas que tienen que
abordar los Comites Asesores antes de evaluar las aportaciones de los profesores sea
la de establecer la relacion de las «publicaciones de ambito nacionah> que son homolo-
gables a las que aparecen en el citado listado internacional.

3. CRITERIOS DE CALIDAD PARA LA HOMOLOGACION DE PUBLICACIONES

Para realizar esta ampliacion/homologacion necesaria de «publicaciones de ambi-
to nacional de reconocido prestigio» en el ambito de las Ciencias Sociales, Politicas, del
Comportamiento y de la Educacion, los Comites Asesores cuentan inicialmente con
tres criterios/ indicadores de calidad que se establecen en la propia normativa:
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I. Calidad de Ia gestion cientifica de Ia publicaciOn

Mario de Miguel Diaz

Las publicaciones, ademas de promotores que las financien, requieren tambien
personas que intervengan en su gestion. La existencia de Consejos de Redaction,
Comites Editoriales o similares constituye una garantia de calidad no solo en relation
con los aspectos ffsicos que conlleva toda la publicaciOn (presentation, impresion,
etc...) sino tambien respecto al cumplimiento de las normas internacionales sobre
difusion de trabajos cientificos. De ahi que sea requisito inexcusable para una homolo-
gacion que la publicacion/ revista cuente con un Consejo de Redaction o Comite
Editorial formado por «especialistas de reconocido prestigio» del campo o area de
conocimiento a la que se orienta basicamente dicha publicacion. Es igualmente necesa-
rio conocer el papel que dicho Comite desempelia en la gesti6n de la publicacion dado
que constituye su aval de calidad.

2. Selection rigurosa de los trabajos publicados

El segundo criterio que se utiliza para dicha homologacion es que exista una
selection rigurosa de los trabajos a publicar a tray& de una valoracion de jueces
externos (peer review). El procedimiento a utilizar para ello debe ser el denominado
de odoble ciego»: ni quienes desean publicar conocen la identidad de los evaluadores,
ni estos saben quienes son los autores de los trabajos que evaltian. Solamente cuando
exista un procedimiento de selection que garantice de «forma anOnima» la calidad de
un trabajo se puede considerar una publicacion como el organ de comunicacion
cientifica de los especialistas de cada campo tematico. La utilization de este procedi-
miento en la selection de manuscritos permite asegurar la calidad de las publicaciones
y clarificar su enfoque cientifico o divulgativo

3. Nivel de difusion de Ia publicacion

La calidad de una publicacion tambien puede ser estimada partiendo de criterios
relativos a su difusion e impacto en la comunidad cientifica. Entre estos es habitual
utilizar dos tipos de indicadores que permiten evaluar la calidad de un trabajo cienti-
fico. De una parte, la difusion directa e indirecta que tiene la revista o editorial donde
se publica el trabajo (antigiiedad, ntimero de suscripciones, presencia en repertorios y
bases de datos, etc.). De otra, el denominado «factor de impacto» estimado a partir de
las citas que se hacen del mismo, tal como hemos descrito anteriormente. L6gicamen-
te, la posibilidad de que un trabajo sea conocido y valorado (citado) por la comunidad
cientifica depende del cauce que se haya utilizado para su difusion. Por ello, la norma-
tiva al respecto es muy precisa: salvo en casos excepcionales, se tendrdn en cuenta solamente
las publicaciones que contribuyan a difundir la ciencia tan to en el dmbito nacional como
internacional. Ello significa que, como norma, mientras una publicacion no se halle
difundida a nivel nacional no puede ser considerada como homologable.

Utilizando estos tres criterios los profesores pueden estimar entre sus publicacio-
nes aquellas que son homogables a efectos de evaluation. Mas aim, dada la variedad

176



La evaluacion de la actividad investigadora del profesorado universitario en el ambito de las ciencias de la educaciOn 179

de revistas y editoriales que actualmente publican trabajos cientificos en este campo,
es aconsejable que en las socilitudes se incluyan los «indicios de calidad>> sobre los
medios utilizados para difundir las cinco aportaciones seleccionadas. Es imposible
que un Comite Asesor pueda disponer de las informaciones necesarias sobre todas las
publicaciones existentes para realizar las homologaciones pertinentes. Procede, tal
como sefiala la normativa, que cada profesor exponga razonadamente si cada una de
sus cinco aportaciones/ publicaciones cumple los tres requisitos que anteriormente
hemos sefialado. Insistimos sobre esta recomendaci6n dado que la informacion que
aportan los profesores constituye la fuente primaria que utilizan los Comites Asesores
para estimar la homologacion de las publicaciones no catalogadas en el SSCI.

4. PROBLEMAS ESPECIFICOS EN EL CAMPO DE LAS CIENCIAS DE LA EDU-
CACION

La normativa determina igualmente que «a efectos de organizar la evaluacion» se
establecen once campos cientificos o ambitos del saber que aglutinan las diversas
modalidades de la actividad investigadora al tiempo que sefiala, con caracter indica-
tivo, las areas de conocimiento relacionadas con cada uno de ellos. Posteriormente, a
traves de diversas resoluciones se hace publica la adaptaci6n de los criterios genera-
les que regulan este proceso a las caracteristicas espeafficas y situaciones de la inves-
tigation en nuestro pais en cada uno de estos campos. En la Ultima convocatoria
(BOE 20/ 11 /96), se precisan mas estos criterios especificos a tener en cuenta por los
evaluadores de los diversos campos cientificos.

Como ya es conocido, las areas de conocimiento relativas a las Ciencias de la
Educacion inicialmente se hallan adscritas al campo septimo, conjuntamente con
las Ciencias Sociales, Politicas y del Comportamiento. Ello supone que la evaluacion
de los profesores del ambito de la educacion se regula por los mismos «criterios
especfficos» que se aplican a profesores de sociologfa, ciencias de la informacion,
politicas y psicologia. Sin embargo, a tray& de mi experiencia personal en estos
procesos, he podido constatar que existen ciertas peculiaridades propias de cada uno
de estos subcampos sociologia, ciencias de la informacion, politicas, psicologia y
educaci6n que deben ser tenidos en cuenta a la hora de aplicar la normativa ya que,
de lo contrario, el proceso podria ser considerado como poco contextualizado.

Procede, por tanto, resaltar aquellas peculiaridades propias del ambito de las Cien-
cias de la Educaci6n que entiendo deben tenerse en cuenta a lo largo del proceso
evaluador dada la incidencia que pueden tener sobre los resultados para el conjunto
de los profesores de este sector profesional. Centraremos nuestra atencion sobre tres
tipos de problemas o diferencias que surgen a la hora de evaluar la produccion
cientifica de este colectivo y que tienen su origen en: a) las diferencias que se constatan
en la tradicion investigadora entre areas de educacion y areas de campos afines
(sociologfa, ciencias de la informacion, politicas y psicologia), b) diferencias entre las
diversas areas que se ubican bajo la denominacion «ciencias de la educacion» y
c) problemas que surgen al evaluar conjuntamente profesores del mismo area pero
que tienen un estatus distinto y / o trabajan en contextos claramente diferentes.
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I. Diferencias en las aportaciones presentadas segtin los diversos subcampos

Las principales diferencias observadas en el conjunto de aportaciones que presen-
tan los profesores del ambito de Ciencias de la Education para la evaluacion de su
actividad investigadora en relation con las que globalmente presentan sus cole-
gas que proceden de subcampos afines se pueden concretar en los siguientes datos:

I. I. Escasez de publicaciones a nivel internacional

La primera observation que constatamos al evaluar las aportaciones del profesora-
do de las areas de education es el escaso numero de aportaciones que han sido
difundidas en publicaciones internacionales (aproximadamente un 5% del total). Aun-
que no es nuestra intention identificar calidad con el ambito de una publication,
debemos reconocer que la difusion internacional de las aportaciones constituye un
objetivo muy importante para el progreso cientifico. La escasa tradition en nuestros
circulos academicos de esta practica repercute comparativamente sobre los resultados
de la evaluacion al estar ubicados en un campo cientifico donde tambien se encuadran
areas de conocimiento que tienen una gran presencia en publicaciones de ambito
internacional (psicobiologia, psicologia basica, sociologia...).

1.2. El elevado mimero de publicaciones periodicas nacionales

Ademas de la escasa presencia exterior constatamos una gran variedad de cauces
para difundir las aportaciones a nivel nacional que actua igualmente de forma negati-
va sobre los procesos y resultados de la evaluacion. El elevado ntimero de editoriales
y revistas peri6dicas que difunden temas educativos, asi como la imprecision entre su
caracter cientifico y / o divulgativo, hace dificil la separation entre aquellas publicacio-
nes que se ajustan y las que no se ajustan a los criterios de calidad establecidos y no
facilita el proceso de homologacion al que hemos aludido anteriormente. Ello determi-
na que muchos profesores salgan perjudicados al difundir sus trabajos en publicacio-
nes que desconocen que no son homologables desde el punto de vista cientifico segtin
los requisitos establecidos. A titulo de information cabe sefialar que en la evaluacion
correspondiente a la convocatoria de 1995 los profesores del subcampo educativo
presentaron aportaciones publicadas en una veintena de editoriales y treinta dos
revistas periodicas de ambito nacional, cuando lo habitual en disciplinas proximas
como la psicologia o la sociologia es tres veces menor.

1.3. Demasiadas aportaciones con una difusion restringida

Otro problema peculiar que se manifiesta en este campo es el elevado mimero de
aportaciones que son publicadas de medios que tienen una difusi6n muy restringida.
Es muy frecuente que se incluyan aportaciones que se encuentran publicadas por
Organismos Publicos (Comunidades Autonomas, Diputaciones, Ayuntamientos, etc.)
y Entidades Privadas (Bancos, Fundaciones, etc.) que, aunque inicialmente se pueden
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justificar por el contenido del tema abordado, desde el ambito de la ciencia no pueden
ser estimadas dadas las limitaciones que normalmente conlleva tanto el control de
calidad realizado previamente a la publicacion como el nivel de difusi6n que cabe
esperar de las mismas. Por ello, las aportaciones cuya difusion se enmarca en un
ambito local logicamente no son tenidas en cuenta, salvo que se aporten «indicios
razonables» que permitan a los evaluadores una estimacion positiva de la calidad y de
la repercusion de la investigacion realizada.

Asi pues, del analisis de las aportaciones efectuadas por el profesorado de las areas
de conocimiento adscritas a las Ciencias de la Educacion podemos concluir que existe
una gran dispersi6n en las publicaciones de ambito nacional, poca presencia en publi-
caciones internacionales y un elevado ntimero de aportaciones difundidas a nivel muy
restringido. Como ya hemos dicho, estos datos son mas llamativos cuando se compa-
re con las aportaciones que se presentan desde ambitos cientificos proximos y, logi-
camente, deben ser tenidos en cuenta tanto por los evaluadores como por los profe-
sores del subcampo de la educacion dada la incidencia que pueden tener sobre los
resultados del proceso.

2. Diferencias entre las areas agrupadas en el ambito educativo

Un segundo de bloque de peculiaridades y / o problemas que se presentan a la hora
de evaluar las aportaciones del profesorado de Ciencias de la Educaci6n se generan a
partir de las diferencias existentes entre las diversas areas agrupadas en este subcam-
po. Las areas de educacion presentan entre si diferencias tan acusadas que, en modo
alguno, pueden ser consideradas como un conjunto homogeneo. Este hecho, aunque
en mayor o menor medida sucede en todos los campos, tambien influye en los resul-
tados de la evaluacion. Las principales diferencias entre las areas de conocimiento
relativas a la educaci6n se podrian plantear en estos terminos:

2.1. Areas nuevas y areas consolidadas

La organizacion y adscripcion del profesor por areas de conocimiento es un proce-
so relativamente reciente. Este hecho ha originado que mientras algunas de las areas
propuestas se identifican claramente con disciplinas que podemos denominar clasicas
en el ambito educativo como teoria e historia de la educacion, diclactica y organiza-
cion escolar y que tienen, por tanto, medios de expresion/ publicacion consolidados;
otras aparecen de la conjuncion de campos interdisciplinares con mucha menos tradi-
ci6n investigadora entre nosotros y donde los cauces para la comunicaciort cientifica
tienen menos arraigo (areas emergentes).

Este es uno de los problemas a tener en cuenta a la hora de evaluar, especialmente,
al profesorado que pertenece a las areas de Didacticas Especiales (Matematicas, Cien-
cias Experimentales, Expresion Corporal, Expresion Musical, Expresion Plastica, Len-
gua y Literatura y Ciencias Sociales) dado que su constitucion e inclusion en este
campo es reciente y, para algunos, ciertamente forzada. Igualmente, esta puede ser
una de las razones por las que, salvo excepciones, las areas relativas a las Didacticas
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Especiales adolecen de publicaciones periodicas que retinan los requisitos bibliometri-
cos sefialados para poder ser identificadas y reconocidas como organs de difusion
cientifica homologables.

2.2. Investigacion basica y/o aplicada e investigacion didactica

La constitucion de muchas de estas areas educativas a partir de enfoques pluridis-
ciplinares origina que la actividad investigadora pueda tener, igualmente, variedad de
enfoques. Este hecho determina acusadas diferencias entre los profesores del subcam-
po educativo a la hora de establecer la finalidad de su actividad investigadora ya que,
mientras unos se centran sobre el contexto cientifico de su disciplina (investigacion
basica y / o aplicada), otros orientan su produccion hacia la vertiente practica de la
educaci6n (investigacion didactica). Esta divergencia en la concepci6n y enfoque de la
actividad investigadora entre el profesorado de las distintas areas del subcampo edu-
cativo es muy patente y genera serios conflictos a la hora de aplicar los criterios de
evaluacion establecidos.

En algunos casos esta dicotomia se manifiesta entre la aportaciones que presenta
un mismo profesor. Es muy frecuente que los profesores de las areas de Diclacticas
Especiales incluyan aportaciones relativas a investigacion basica y aplicada sobre la
disciplina de origen (quimica, matematicas, geografia, etc.) que deben ser evaluadas
en el campo cientifico correspondiente e investigaciones didacticas que son propias
de este cainpo. Dado que la normativa establece que «corresponde a la Comisi6n
Nacional adscribir las solicitudes a un determinado campo cientifico, teniendo en
cuenta la labor aportada», procede recordar a estos profesores que su adscripcion al
campo siete no significa que todas sus aportaciones sean evaluadas de acuerdo con los
criterios establecidos para este campo y que, por tanto, deben informarse de las
tendencias y criterios regulados para la evaluacion de la actividad investigadora en el
campo al que pertenece la disciplina de la que proceden.

2.3. Aportaciones relativas a trabajos de innovacion y/o creacion

En otros casos, las diferencias entre las diversas areas se establecen debido a que
las aportaciones que presentan algunos profesores, en sentido estricto, no pueden ser
consideradas como tales investigaciones ya que mas bien se encuadran en el campo de
la innovacion y la creatividad personal. Esto es lo que sucede, a veces, con las aporta-
ciones que presentan profesores que pertenecen, entre otras, a las areas de conoci-
miento de Didactica de la Expresion Musical, Expresion Plastica, y Lengua y Literatu-
ra. La normativa al respecto establece que para la evaluacion de estas aportaciones
(composiciones musicales, obras literarias, etc.) procede oel asesoramiento de especia-
listas vinculados con estas areas o actividades especificas». Por tanto, los profesores
deben considerar que los trabajos que puedan ser catalogados bajo esta modalidad no
son evaluados por los Comites Asesores ya que son remitidos al juicio de oespecialis-
tas externos».
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3. Diferencias entre las aportaciones del profesorado de una misma area de
conocimiento

Un tercer tipo de problemas evaluativos que hemos podido constatar son las
diferencias existentes en la produccion cientifica del profesorado de una misma area
segun el contexto donde ejercen su tarea profesional y la finalidad hacia la que orien-
tan su actividad investigadora.

3.1. En funcion de los contextos educativos a los que se hallan adscritos los profesores

Aunque, de acuerdo con nuestra legislacion, inicialmente el fomento de la investi-
gacion es una finalidad basica de los departamentos universitarios, las diferencias en
la actividad investigadora no se deben tanto al tipo de departamento al que pertenece
el profesorado como al hecho de que desarrollen su funcion en el ambito de una
Escuela o de una Facultad universitaria. Este hecho implica contextos de trabajo muy
diferentes que tienen una clara incidencia sobre los resultados de la actividad investi-
gadora. Las diferencias no se pueden plantear en terminos de que unos centros dis-
pongan de mas medios que otros o que unos profesores tengan mas o menos carga
docente. Las diferencias son mas profundas y tienen que ver con las oculturas inter-
nas» de este tipo de instituciones en relacion al concepto y finalidad que se atribuye a
la investigacion en la cualificacion del profesorado.

3.2. En funcion del concepto de investigacion ciendfica

Otra de las observaciones que hemos podido constatar, que genera igualmente
diferencias entre el profesorado de una misma area de conocimiento, es la distinta
concepci6n y enfoque que tienen sobre la actividad investigadora. Es muy frecuente
que algunos profesores, mas proximos al sistema educativo, conciban y orienten esta
actividad desde una perspectiva practica y, en consecuencia, consideren como investi-
gacion algunas actividades trabajos de innovacion escolar, produccion de materia-
les y recursos didacticos para los alumnos, implantacion de experiencias educativas,
organizacion y seguimiento de grupos de trabajo, etc... que, inicialmente, no pueden
ser tipificadas como actividades de investigacion. Este hecho, logicamente, tiene una
repercusion importante sobre los resultados del proceso evaluativo.

3.3. En funcion de la pertenencia a equipos y/o circulos de investigaciOn

Finalmente, procede destacar una tercera caracteristica que tambien introduce cla-
ras diferencias entre el profesorado que pertenece a una misma area de conocimiento.
Hemos podido observar que, en la medida que un profesor se halla integrado dentro
de un equipo estable de investigacion o sus lineas de trabajo se identifican claramente
dentro de un circulo cientifico, su informacion sobre los procedimientos relativos a la
investigacion estan mas definidos y su produccion se adectia mas a los requisitos de la
normativa vigente. De alguna forma, se podria decir que existen acusadas diferencia
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entre los profesores segUn dispongan o no de information privilegiada tanto para
llevar a cabo procesos de investigacion como a la hora de presentar sus trabajos a
procesos de evaluacion externa.

S. ALGUNAS SUGERENCIAS Y PROPUESTAS

Las diferencias y problemas apuntados anteriormente, aunque ponen de relieve la
necesidad de contextualizar la actividad investigadora de los profesores que pertene-
cen al subcampo relativo a las Ciencias de la Educacion a la «situacion de la ciencia y
la tecnica en Espana en el momento en el que se produjeron los trabajos» no pueden
ser considerados de forma permanente como atenuantes a la hora evaluar sus aporta-
ciones. Debemos entender que la actividad cientifica se rige por principios y criterios
sobre los que no cabe efectuar excepciones en funcion del area a que pertenecen los
profesores o el contexto educativo al que se hallan adscritos. Las consideraciones que
se efectiien al respecto deben ser estimadas como «transitorias» ya que no procede
utilizar distinta «vara de medir» a la hora de evaluar las producciones cientificas del
profesorado universitario.

Por ello debemos habituarnos a considerar como un fenomeno normal dentro del
sistema universitario las diferencias en los resultados de la evaluacion de la actividad
investigadora entre los diversos campos cientificos y profesores. Tomando como refe-
rencia el boletin informativo que Ultimamente ha publicado la CNEAI sobre los resul-
tados de las seis primeras evaluaciones, se puede observar que el porcentaje total de
tramos concedidos sobre los solicitados difiere bastante entre los once campos estable-
cidos y las convocatorias realizadas. Asi, mientras que la tasa de tramos concedidos en
«Biologia Celular y Molecular» se acerca al 80%, en otros campos es sensiblemente
mas bajo (Ingenierias el 48%, Ciencias Sociales el 55%, Ciencias Econ6micas el 56%).
De igual modo, estos Ultimos campos presentan porcentajes mayores de tramos dene-
gados en relacion a los solicitados (en torno al 38% respecto a una media del 28% para
toda la poblaci6n) y mayores diferencias en los resultados de las distintas convocato-
rias.

El profesorado debe asumir que, aunque existen claras diferencias contextuales
entre las diversas disciplinas, areas y contextos agrupados en los distintos campos
cientificos, la evaluacion de la actividad investigadora no puede asumir este hecho
como un principio a tener en cuenta de forma permanente para la concesi6n de los
tramos ya que uno de los objetivos de este proceso es precisamente estimular la
dedicacion del profesorado a esta tarea. De ahi que la tendencia de la propia CNEAI
sea ir aplicando progresivamente procedimientos de evaluacion cada vez mas riguro-
sos que, al mismo tiempo que incidan sobre la productividad, permitan que los profe-
sores tengan una mayor informacion sobre los criterios de evaluacion que se utilizan
en los diversos campos.

Precisamente porque el prop6sito de la CNEAI es ir avanzando hacia un sistema
normalizado de evaluacion de la actividad investigadora cuyos criterios y procedi-
mientos sean conocidos y compartidos por todo el profesorado, procede esbozar
algunas sugerencias y propuestas, a modo de recomendaciones, que deberfan tener en
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cuenta quienes tengan intencion de presentar solicitudes al respecto. De manera espe-
cifica conviene recordar:

1. Cuidar la coherencia cientifica entre las aportaciones seleccionadas. Cuando el profe-
sorado mantiene una linea de investigacion, mas o menos constante, es mas
facil estimar la coherencia teorica y metodologica de los trabajos realizados asi
como la relevancia de los mismos dentro de la comunidad cientifica. Aportacio-
nes con tematicas muy dispersas y trabajos meramente repetitivos no favorecen
un resultado positivo.

2. Incluir solamente aportaciones/publicaciones que constituyen resultados de procesos de
investigacion. Insistimos sobre la atenci6n que se debe prestar a la hora de
seleccionar las aportaciones de forma que cada una de ellas sea producto de un
trabajo de investigacion. Otras publicaciones relativas a ensayos, tratados, tex-
tos, articulos, etc. no deben ser incluidas, salvo excepciones, ya que el objetivo
de este proceso es evaluar la «actividad investigadora del profesorado».

3. Presentar con claridad cull es la aportacion de cada trabajo al conocimiento cientifico.
Es muy importante que el profesorado especifique brevemente en que medida
los resultados obtenidos en cada una de sus aportaciones suponen una contri-
bucion real al progreso del conocimiento o al desarrollo cientifico-tecnico, ha-
ciendo enfasis en lo que el trabajo tenga de innovador o creativo. Sefialar, por
ejemplo, que con su trabajo ha obtenido una relacion significativa entre rendi-
miento e inteligencia no podria ser considerado como una aportaci6n muy
original.

4. Seri alar los indicios de calidad sobre cada una de las aportaciones. Ademas del resu-
men sobre los resultados de cada aportacion, el profesorado debe incluir en sus
solicitudes los indicios de calidad de los que dispone a efectos de que los
evaluadores tengan mas elementos de juicio a la hora de evaluar sus trabajos.
Entre estos indicios se debe sefialar de forma especial la repercusi6n que ha
tenido cada trabajo dentro de la comunidad cientifica (recensiones, citas, etc...).

5. Seleccionar los cauces que se utilizan para difundir los trabajos. Tal como hemos
avanzado, dado que el proceso establecido tambien evalda el nivel de difusion
de los trabajos, a la hora de seleccionar las aportaciones debemos vigilar que los
trabajos hayan sido publicados en revistas de reconocido prestigio u homologa-
bles segtin los indicadores bibliometricos sefialados a efectos de que tengan
una valoracion adecuada.

6. Estimar las puntuaciones sobre las aportaciones presentadas. De acuerdo con la nor-
mativa cada profesor debe obtener seis puntos entre las cinco aportaciones.
Suponiendo que cada aportacion pueda ser evaluada como maxim° con dos
puntos, salvo casos muy excepcionales, significa que mientras un profesor no
tenga una o dos aportaciones que alcancen esta calificacion dificilmente podra
llegar a obtener una evaluacion positiva. En este sentido debe interpretarse lo
establecido en el apto. 7 de los criterios establecidos para este campo.

7. Detectar posibles criterios correctores en las calificaciones. Ademas de los factores
intrinsecos relativos a la calidad de un trabajo existen otros factores extrinsecos
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(nUmero de firmantes del trabajo, tipo de participacion en el trabajo, extension
de la publicacion, etc...) que pueden introducir criterios correctores a la hora de
otorgar la puntuaci6n a una aportaci6n. Especialmente es aconsejable que en
trabajos con multiples firmas se indique las paginas y / o partes en las que el
profesor ha participado.

8. Evitar la inclusion de aportaciones tipificadas como complementarias. Aunque la nor-
mativa posibilita la inclusion de otro tipo de aportaciones (tesis doctorales,
ponencias y comunicaciones, dictamenes, informes, desarrollo de software, va-
lidacion de tests, etc.) debe tenerse en cuenta que, ademas de cumplir los requi-
sitos sefialados en los criterios evaluacion establecidos, su valoracion sera mar-
ginal. Por ello es aconsejable no seleccionar este tipo de aportaciones salvo que
tengan un caracter claramente «excepcional>>.

9. Identificar con precision las referencias bibliograficas relativas a las publicaciones. Dado
que una de las tareas de los evaluadores es estimar la calidad a tray& del
organ de comunicacion/ difusion cientifica utilizado, es muy importante preci-
sar todos los datos bibliograficos posibles sobre cada aportacion (autor / es,
revista/ editorial, ISBN, volumen, paginas, etc...) con el fin de que su identifica-
cion/ clasificacion sea correcta. Si en el momento de la solicitud no conoce
alguno de estos datos debe aportarlos en el menor plazo posible.

10. Informarse sobre los aspectos de carticter administrativo a tener en cuenta en las solici-
tudes. Ademas de los aspectos tecnicos relativos a la valoracion de las aporta-
ciones, los profesores deben procurar conocer detalladamente los aspectos ad-
ministrativos que regulan el sistema establecido para evaluar la actividad inves-
tigadora. Muchos de los problemas que plantean las solicitudes pueden ser
considerados como una falta de informacion y adecuacion a los requisitos nor-
mativos que rigen para este tipo de evaluaciones.

Por Ultimo quisiera reiterar que mi intencion al redactar estas paginas y formular
las indicaciones y sugerencias propuestas es clarificar y difundir en la medida que
es procedente algunos aspectos relativos al proceso de evaluacion que llevan a cabo
los Comites Asesores. Siempre he considerado que deberia existir transparencia al
respecto de manera que todos los profesores conozcan de antemano los criterios que
se van a utilizar para juzgar sus trabajos. Por ello, al formar parte de uno de estos
Comites durante los Ultimos afios, he procurado insistir en esta linea y, de hecho, en
las dos Ultimas convocatorias se ha avanzado notablemente en este aspecto. Con este
articulo pretendo ampliar y matizar la normativa legal a fin de que los profesores del
ambito de las Ciencias de la Educacion tengan un mayor conocimiento de los criterios
tecnicos que rigen esta evaluacion.
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Problema de investigacion

Nuestro problema de investigacion se concreta en el diserio y
puesta en practica de un programa de intervencion dirigido a
nirios que presentan trastomos emocionales en los centros edu-
cativos, mediante la hora de juego kleniana, y que incorpora a
las audiencias de padres y educadores.

El programa se estructura en las siguientes fases:
1. Analisis de necesidades del profesorado.
2. Estudio del contexto socioambiental y educativo donde se

realiza la experiencia.
3. Estructura del programa (metas, objetivos, contenidos, recur-

sos).
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4. Implementacion (temporalizacion, actividades, estudio de casos, programa
para el profesorado, grupos de orientacion de padres).

5. Evaluacion.

Muestra y metodo de muestreo

La evaluacion de necesidades se neve) a cabo mediante una muestra aleatoria
formada por 210 profesores de Ensefianzas Basicas. Para el tratamiento estadis-
tico se utilizo el programa Statview para Macintosh.

Metodologia de trabajo

El trabajo se ha llevado a cabo mediante la secuenciacion de las siguientes
fases: a) Analisis de necesidades del profesorado mediante un cuestionario ad
hoc; b) Seleccion de items mediante t de Student; c) Disefio del programa toman-
do como referencia los modelos de Lombana (1979), Alvarez Rojo (1987) y
Gysbers y Henderson (1988); d) Implementacion del programa en un Hogar
Infantil durante un curso academic° (1992-93); e) Evaluacion del programa
mediante el modelo propuesto por Atkinson, Furlong y Janoff (1979).

Tecnica de analisis

1. Evaluacion del cuestionario: a) Para la seleccion de items t de Student; b) Para
la fiabilidad del cuestionario coeficiente a de Cronbach; c) Otros procedimien-
tos: coeficiente de fiabilidad como equivalencia, procedimientos de Spearman-Brown,
Rulon y Guttman. .

2. Analisis descriptivo de las opinions dadas a los cuestionarios por las res-
pectivas audiencias.

Conclusiones

1. Evaluacion favorable del Programa por parte de los observadores / educado-
res que han intervenido.

2. Es la primera experiencia que se realiza de este tipo.
3. Se ha demostrado la existencia significativa en el aula de nifios con trastor-

nos emocionales y que no reciben atenci6n especifica.
4. Se ha puesto de relieve las posibilidades diagn6stica y terapeutica de la hora

de juego.
5. Se han producido cambios favorables en la conducta del nifio objeto de

estudio.
6. El trabajo se ha incardinado en el actual sistema educativo en el ambito de la

educaci6n para la salud del
7. Los resultados terapeuticos obtenidos han permanecido tras finalizar la ex-

periencia.
8. Necesidad de extender esta experiencia a otros ambitos socioeducativos.
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Problema de investigacian

El presente trabajo persigue los siguientes objetivos:
1. Estudiar en que medida esta asentada en la mente del profesorado la

creencia que relaciona lateralidad y desempefio lectoescritor.
2. Comprobar el grado de consolidacion de la variable lateralidad para

esta edad.
3. Profundizar en la estructura de constructos tan complejos como son los

relativos a los dominios lectoescritores.
4. Determinar la existencia de covariacion entre modalidades de laterali-

dad y aprendizaje lectoescritor, calculando en que medida la laterali-
dad podria ser una variable predictiva del desempefio lectoescritor.

Muestra y metodo de muestreo

Se han estudiado las variables lateralidad y lectoescritura en una mues-
tra de conveniencia de 122 ninos (7 y 8 anos) escolarizados en tres centros
ptiblicos de E.G.B. pertenecientes a una zona de Jaen.

La tecnica de muestreo ha sido seleccion no aleatoria por conglomera-
dos de un estadio/ grupo, (clases regulares).

La muestra, segun la V.I. (lateralidad) ha quedado clasificada de dos
maneras:
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a) Por el estado general de lateralizacion de diestros, zurdos y cruzados.
b) Por el grado de lateralizacion en definidos y marcados.
c) Al cruzar las dos categorizaciones anteriores obtenemos seis tipos de lateralizacion.
La variable lateralidad se ha medido a nivel de escala nominal.
Para las variables dependientes, dominios lectoescritores, hemos utilizado pruebas oad

hoc» construidas por el investigador y de referencia cuasi criterial. Se han medido a nivel de
intervalo, excepto la variable articulacion que ha sido a nivel nominal.

Metodologia del trabajo

A la muestra se le ha pasado una prueba de lateralidad y con esta la hemos clasificado en
seis grupos: diestros definidos, diestros marcados, zurdos definidos, zurdos marcados, cruza-
dos definidos y cruzados marcados.

Posteriormente cada grupo se ha sometido a las siguientes tareas lectoescritoras: Lectura
oral, escritura copia, escritura dictado, comprensi6n, composicion escrita y articulacion.

Se pretende analizar comparativamente el rendimiento en los dominios lectoescritores de
los distintos grupos en que ha quedado dividida la muestra, segrin el desarrollo lateral que
presentan, diferenciado entre:

Efectos principales segfin estado y grado de lateralidad.
Efectos interaccion estado x grado.
Efectos simples entre los grupos de comparacion determinados.

Se ha procurado controlar las principales amenazas a la validez del disefio comparativo-
correlacional en curso.

Tecnica de analisis

El programa estadfstico utilizado ha sido el BMDP.

Estadisticos de contraste descriptivos:
Tamafio del efecto.
Estadisticos sobre la magnitud de la fuerza de la asociaci6n: R2, 02, E2, Wherry, Herz-

berg, Lord; 4 - V de Cramer, C de contingencia, Q de Yule y J de Yule.

Estadisticos de contraste inferenciales:
Generalizacion del tamafto del efecto.
Univariados de significacion: ANOVA, y no parametricos.
Multivariados: T2 de Hottelling, x2 de Tiku, X de Wilks y Ro de Roy.

Andlisis factorial:
Para indagar en la validez de constructo de los instrumentos de lectoescritura.
a de Cronbach, 0 de Carmines e indice de Hoyt, para determinarfiabi/idad de los instrumen-

tos.

Conclusiones

La lateralidad parece estar bien consolidada a los 7-8 alios.
No existen diferencias significativas en los dorninios lectoescritores estudiados, segrin que

los sujetos presenten distintas modalidades de lateralidad. Todas las hip6tesis nulas se man-
tienen, en consecuencia, no hay covariacion entre lateralidad y dominios lectoescritores. La
lateralidad no es, pues, una variable predictiva del desempefio lecto-escritor.

Por tanto, la creencia firmemente asentada en la mente del profesorado de atribuir las
causas de las dificultades del aprendizaje lectoescritor a los distintos estados, grados o tipos
de lateralidad del sujeto no parece estar justificada.

En consecuencia, no tiene sentido de hablar de programas de entrenamiento para la
consolidacian o cambio de la lateralizacion hemisferica.
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Problema investigacion

El objetivo central de esta investigacion ha sido: Comprobar si existe una
relacion entre el sistema de valores de un sujeto adolescente y su posible estado
depresivo.

1) Verificar empiricamente la relacion entre las distintas dimensiones de
valor averiguando como se agrupan e interrelacionan las mismas y 2) Compro-
bar cual es el sistema de valores de los adolescentes estudiantes con edades
comprendidas entre los 13 y los 18 arios de Madrid y saber si existen diferencias
en funci6n de algunas variables como curso, sexo o edad.

Dicho de otra forma nuestro interes se centr6 en profundizar en la estructu-
raci6n de los ambitos valorativos a la vez que comprobar cuales eran los valores
predominantes de los jovenes, las diferencias que existen entre ellos y la in-
fluencia de los distintos sistemas valorativos en el grado de depresion-no de-
presion de los sujetos.
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Muestra y metodo de muestreo

La muestra implice a 462 alumnos de entre 13 y 18 ems, de 10 centros de E.G.B., E.S.O., B.U.P.
y F.P. y 16 cursos. En la muestra se contemple que estuvieran representados adolescentes estudian-
tes de distintas zonas de Madrid de colegios tanto pliblicos como privados.

Metodologia del trabajo

Para la concretion de este trabajo se ha dividido el mismo en dos partes: Una primera de
fundamentacion te6rica y una segunda de investigation empirica.

En la primera parte nos abocamos a la tarea de fundamentar los dos ambitos principales de
nuestra investigation, la depresion y el sistema de valores, asi como el marco referential en el que
concretabamos la investigation, la adolescencia.

La segunda parte es experimental. En principio se disei-I6 un instrumento .ad hoc» para medir
valores con 91 items y se seleccion6 el CDI de Kovacks para medir depresi6n. Se complete, el
cuestionario con algunas preguntas sobre caracteristicas personales del sujeto (edad, sexo), familia-
res (nilmero de hermanos, relation con los padres) y academicas (curso, colegio al que asiste,
rendimiento, aspiraciones futuras). Se analizo en primer lugar la organization y agrupaci6n de los
valores por medio de un analisis de correlaciones y un analisis factorial. Se hizo luego un analisis
descriptivo de los datos tanto de los referidos a valores como a depresi6n y luego un analisis de
diferencias en valores por una parte, y depresion por otra, en funcion del sexo, el curso y la edad,
relation con los padres, rendimiento escolar, nivel de aspiraciones y numero de hermanos. Se
establecio finalmente la correlation entre sistema de valores y depresion. La investigation incluye
tambien en su anexo un analisis detallado de los valores en la LOGSE.

Tecnicas de analisis

Se emple6 en principio un analisis descriptivo de todas las variables implicadas en el estudio.
Para el analisis de la significatividad de las diferencias se utilize, el analisis de varianza con un nivel
de confianza del 95%. Se realize, tambien el analisis psicometrico del instrumento de medici6n de
valores asi como tambien un analisis de correlation entre las distintas variables. Se complete, el
estudio con un analisis factorial que permiti6 reducir las 91 variables del instrumento de valores a
7 factores con los que se explico un 59,6% de la varianza. Se opto por una rotation Varimax de
acuerdo a la normalization propuesta por Kaiser. Como soporte informatico se utilize, el SPSS.

Conclusiones

Los jovenes adolescentes de la muestra estudiada se mostraron menos preocupados por los
valores materiales o competitivos (la competencia figure, con un inter& medio y la prosperidad y el
confort entre los de mas bajo interes) que por los afectivos e idealistas. Los valores considerados por
la mayoria de los jovenes como los mas importantes en la primera parte del cuestionario fueron los
de la afectividad familiar, la amistad, la vida sana, la paz, la felicidad y la libertad.

Tambien en la segunda parte del cuestionario se eligieron como de fundamental o mucha
importancia los valores afectivos junto a los de desarrollo personal, especialmente los que se
orientaban a la proyeccidn de futuro. Las dimensiones de valor mas importantes para los jovenes
fueron: la afectividad familiar, el amor maduro, la amistad, la paz, la felicidad, la autorrealizacion y
la fortaleza. Respecto a la depresi6n los datos hallados en esta investigation referidos a la incidencia
de la depresi6n en los jovenes coincide con los de otros estudios. Tomando como punto de corte del
CDI el 17 encontramos un 77,8% de sujetos no deprimidos y un 22,2% de potencialmente deprimi-
dos. Las variables que mas influencia demostraron en la posible depresion de los sujetos son las
vinculadas a la relation familiar, especialmente con los padres y las variables de tipo academic°.
Los sujetos no deprimidos valoraron significativamente mas que los potencialmente deprimidos los
valores de afectividad familiar (en todos sus aspectos), de desarrollo personal (en sus dimensiones
de autorrealizacion y autoestima), los valores vitales, los valores de seguridad y protection (en sus
dimensiones de competencia y subsistencia y seguridad); los valores eticos (en sus dimensiones de
bondad y fortaleza); los valores sociales (en sus dimensiones de solidaridad y sociabilidad) y los
valores de la ciencia y el pensamiento (en su dimension de sabiduria).
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Problema investigacicin

El problema de investigacion se divide en dos partes:
1) Determinar el grado en que las Unidades Diclacticas son percibidas

como instrumentos valiosos de aprendizaje. Es decir, analizar en que
medida las Unidades Diclacticas de «Pedagogia Experimental Adapta-
cion, I y II» y «Psicologia Matematica I y II» son realmente diclacticas,
teniendo en cuenta, por un lado, las dificultades propias de la discipli-
na cientifica y por el otro, las limitaciones de los sistemas Enseltanza/
Aprendizaje a distancia.

2) Determinar la relacion entre rendimiento academic° y valoracion, por
parte de los alumnos, de las Unidades Didacticas en los Sistemas de
Ensefianza/ Aprendizaje a Distancia. Es decir, analizar en que medidas
las calificaciones obtenidas por los alumnos en los examenes finales de
junio y septiembre en «Pedagogia Experimental Adaptacion, I y II» y

z
C)

z
-o
>,

z

C)

z
0

191



194 Ficha-resumen

«Psicologia Matematica Adaptacion, I y II» tienen relacion con la valoracion que hacen de
las Unidades Didacticas.

Muestra y metodo de muestreo

El muestreo se realizo sobre la poblacion constituida por los alumnos de los Centros
Asociados de Madrid de la Universidad Nacional de Educaci6n a Distancia (UNED) de las
asignaturas Pedagogia Experimental Adaptaci6n, I y II de la carrera de Ciencias de la Educa-
cion y Psicologia Matematica Adaptacion, I y II de la carrera de Psicologia.

Se trabajo sobre una muestra de 424 sujetos de una poblacion de 1.177 alumnos. Esta
muestra representa el 36,02% de la poblacion y el 103,81% de la muestra estimada para +-4E.

Se utilizo un procedimiento de muestreo no aleatorio incidental.

Metodologia del trabajo

La investigacion es evaluativa (por tanto, descriptiva y aplicada) y orientada a la mejora y
a la toma de decisiones.

Para la recogida de la informaci6n se ha elaborado y validado un instrumento de medida
ad hoc (Cuestionario de Evaluacion de Unidades Didacticas: CEUD) para aplicarlo a los
alumnos de dos carreras de la UNED: Ciencias de la Educaci6n y Psicologia de los Centros
Asociados de Madrid, con el objeto de que valoren las Unidades Didacticas.

Tecnicas de analisis

Se realizo:
a) Analisis factorial exploratorio del Cuestionario CEUD.
b) Analisis descriptivo de frecuencias, porcentajes, promedios y variabilidad.
c) Contrastes estadisticos: prueba de .chi cuadrado», analisis de varianza (ANOVA) y

estudio correlacional.

Conclusiones

1) Los alumnos, en general, no valoran en alto grado las Unidades Didacticas (U.D.); 2)
Los alumnos de CC.EE. muestran un mayor acuerdo con las U.D. que los de Psicologia; 3) El
hecho de trabajar o no trabajar, no influye significativamente en la valoracion de las caracteris-
ticas de las U.D., salvo las variables Contenidos y Bibliografia; 4) La dedicacion de mas horas
al estudio, la mayor autovaloracion y la consulta durante mas tiempo al tutor, determinan una
mejor valoracion de las U.D.; 5) Los alumnos de Psicologia Matematica Adaptacion (Psicolo-
gia) son los que menos valoran y los de Pedagogia Experimental II (CC.E.) son los que mas
valoran las caracteristicas de las U.D.; 6) La valoracion con respecto a las U.D. se incrementa
a medida que los alumnos avanzan en la carrera; 7) Hay caracteristicas de las U.D. menos
valoradas como «Contenidos», «Ayudas que se incluyen en el texto» y «Aspectos o dimensio-
nes graficas» y medianamente valoradas como «Objetivos» y «Comprension en el texto»; 8)
No destaca una relacion entre «Rendimiento en la asignatura» y la valoracion otorgada a la
mayoria de las caracteristicas de las U.D.; 9) De acuerdo a la opinion manifestada por la
mayoria de los alumnos de las asignaturas investigadas, se concluye la necesidad de mejorar
y actualizar las U.D. La principal limitacion del estudio empirico fue el tamaiio y seleccion de
la muestra de alumnos de la UNED. Una investigacion a realizar en el futuro es un estudio
global sobre la forma como se perciben los medios impresos en cada asignatura y carrera para
detectar si la discrepancia en la valoracion encontrada en esta investigacion se debe a diferen-
cias objetivas entre las U.D. respectivas o a una sensibilidad diferencial entre carreras. Serail
necesarias nuevas investigaciones referidas a los materiales y recursos didacticos, consideran-
do una mayor diversidad de los mismos, asi como la adecuacion de su diserio a los procesos
de estudios autonomo y a distancia.
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Problema investigacian

zPuede ocurrir que los sujetos que tienen que realizar una prueba de evaluacion muestren un
modelo de activacion psicofisiologica vegetativa especifico y diferente de los sujetos que no tienen
que realizar una prueba de evaluacion ?, este modelo de activacion psicofisiologica vegetativa en los
primeros sujetos zdeteriorara su rendimiento en dicha prueba?

Hipotesis

1. La actividad cardiovascular es mayor antes y durante la realizacion de un examen que des-
pues de este.

2. La actividad electrodermica es mayor antes de la realizacion de un examen que despues de
este.

3._ El grupo experimental muestra mayor actividad cardiovascular antes, durante y despues de la
realizacion de un examen, en comparachin con el grupo control.

4. El grupo experimental muestra mayor actividad electrodermica antes y despues de la realiza-
cion de un examen en comparacion con el grupo control.

5. La actividad cardiovascular medida durante pruebas de evaluacion, es identica tanto en situa-
ciones de esfuerzo mental y rendimiento de laboratorio como en situaciones naturales de
examen.

6. La actividad cardiovascular es mayor durante examenes de asignaturas de dificultad alta, en
comparaci6n con examenes de asignaturas de dificultad media o baja.

7. Las actividades cardiovascular y electrodermica correlacionan negativamente con el rendi-
miento.

Muestra y metodo de muestreo

A partir de una poblacian de 636 sujetos pertenecientes a las licenciaturas de Pedagogia y
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Psicologia de la Universidad de Murcia, seleccionamos al azar una muestra de 60 alumnos. Dicha muestra hie dividida en
dos grupos de 30 sujetos cada uno (15 hombres y 15 mujeres): el grupo «examen» (experimental), estuvo formado por sujetos
que fueron citados para el experimento una hora antes de realizar un examen correspondiente a una asignatura de su
licenciatura; y, el grupo «no-examen» (control), estuvo formado por sujetos que no realizaron examenes durante los 7 dias
anteriores y posteriores a sus sesiones experimentales. De la muestra inicial eliminamos, mas tarde, 4 alumnos porque
observamos problemas tecnicos en sus registros cardiovasculares, quedando constituida nuestra muestra final por 56 sujetos.

Metodologia de trabajo

Utilizamos el metodo de la investigacion experimental. Nuestro objetivo general consistio en estudiar la posible
existencia de un modelo de activation psicofisiologica, electrodermico y cardiovascular, especifico de la atencion y del
esfuerzo mental durante la realizacion de un examen y pruebas de esfuerzo mental y rendimiento en laboratorio, asi como
comprobar la incidencia que este modelo de activation psicofisiologica pudiera tener en el rendimiento de los sujetos
durante dichas tareas. Tomamos como variables dependientes cada uno de los indices cardiovasculares (frecuencia cardiaca,
presi6n sanguinea y volumen de pulso periferico) y electrodermicos (nivel de conductancia de la piel, respuestas de
conductancia de la piel no especificas, respuestas de conductancia de la piel y habituacion de la respuesta de conductancia de
la piel); como variables independientes intersujetos, el grupo de pertenencia del sujeto (examen /no examen) y la valoracion de
la dificultad del examen; y, como variables independientes intrasujetos o factores de medidas repetidas, el momento (antes/
durante/ despues de un examen) y la condicion o periodos de registro (linea base, serie estimular, descansos 1, 2 y 3, tarea y
rendimiento); aunque para la respuesta de conductancia de la piel utilizamos, como factor de medidas repetidas, la variable
estimulo (serie de habituacion).

Tecnicas de analisis

Utilizamos disefios factoriales mixtos univariantes y multivariantes de medidas repetidas. Realizamos contrastes de
hip6tesis para los efectos de las variables de medidas repetidas con 3 o mas niveles que alcanzaron la sipificacion estadistica
en las pruebas multivariantes. Tambien realizamos analisis de frecuencias y porcentajes para la valoracion de la dificultad del
examen y para los autoinformes de Ia muestra correspondientes a las sesiones de laboratorio; contrastes de significacion de
diferencias entre medias (pruebas T) para el rendimiento en la tarea y correlaciones de Pearson para conocer si existia alguna
relacion entre el rendimiento y las actividades electrodermica y cardiovascular. Todos los analisis estadisticos se realizaron
con el paquete SYSTAT, version 5.0, aceptandose una probabilidad de error del 5% en todos ellos.

Conclusiones

1. En nuestro estudio, la actividad cardiovascular (FC, PS) de los sujetos es mayor en la situacion natural que en las
situaciones de laboratorio. Esta activacion cardiovascular no es debida al estres sino que es propia de las situaciones
(esfuerzo mental) a las que los sujetos se enfrentan. El esfuerzo mental es mayor durante el examen y en los instanter
anteriores a la realizacion del mismo; es decir, cuando el sujeto tiene una expectativa de rendimiento mas que cuando la
motivacion hacia la tarea es aparentemente menor.

2. La aceleracion cardiovascular anticipatoria (FEC, PS) que hemos observado en nuestro estudio es indicadora de Ia
activation psicologica de los sujetos (Blankstein y cols., 1978; Phillips y cols., 1986; Turner, 1989; 1994) durante los periodos
de esfuerzo mental y rendimiento en laboratorio y en la situacion natural (examen), y tambien, contribuye a facilitar su
rendimiento.

3. La PSD se muestra mayor en la situacion natural (examen), en comparacion con los periodos de esfuerzo mental y
rendimiento en laboratorio, lo que nos permite afirmar que la PSD es un indice sensible al esfuerzo cognitivo en situaciones
de la vida real.

4. El SCL y la frecuencia de las NS.SCRs, junto a la habituacion de la SCR son los indices de activation electrodermica
mas sensibles a las situaciones de esfuerzo mental y rendimiento, como tambien al estres anticipatorio, mientras que la FC
refleja mejor la actividad cognitiva de los sujetos en estas situaciones (Sosnowski, 1988).

5. El examen no origina estres anticipatorio en los sujetos aunque si reacciones mas intensas ante la estimulacion intema
(NS.SCR).

6. La aceleracion de la FC y el aumento de la frecuencia de las NS.SCR son los mejores indicadores de la activation
anticipatoria al examen.

7. La valoracion que realiza el sujeto acerca de la dificultad de un examen es independiente de su activation psicofisio-
logica y de su rendimiento durante el examen.

8. La PSD es un indice psicofisiologico que correlaciona negativamente con el rendimiento. Ya hemos dicho que el
rendimiento academia, (examen) se deteriora cuando la PSD anticipatoria psicofisiologica (FC alta y habituacion lenta de la
SCR) y subjetiva (estado de ansiedad) facilita el rendimiento de los sujetos en el examen y en las tareas de laboratorio.

9. La percepcion subjetiva de activation durante pruebas de esfuerzo mental y rendimiento es menor que la activation
psicofisiologica real durante este tipo de tareas. Existe mayor autopercepcion subjetiva de cambios fisiologicos en los sujetos
que van a realizar un examen que en aquelloi que no tienen que realizarlo.
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Problema investigacion

Se analizan diversas formas de presentar los resultados del rendimien-
to: un rendimiento objetivo, medido por una prueba criterial; otro semiob-
jetivo, controlado a tray& de calificaciones; y uno tercero subjetivo, recogi-
do mediante un cuestionario de valoraciones de los profesores hacia los
alumnos. Los tres indicadores del rendimiento y la coherencia entre ellos
se estudian para los grupos de alumnos que permanecieron un ano mas en
el Primer Ciclo de la escolaridad (repetici6n) y para los de promocion
normal en funcion de la calificacion global obtenida en el ciclo.

Nos planteamos los siguientes objetivos bdsicos:
Describir y comparar los rendimientos obtenidos por los alumnos

segtin hayan permanecido un afio mas en el primer ciclo de escolaridad
obligatoria (repetir) o hayan promocionado normalmente (en dos alms).

Describir y comparar la coherencia valorativa de las distintas medi-
ciones del rendimiento en funcion de criterios de agrupamiento de los
alumnos por sus calificaciones anteriores.

Determinar las vaniaciones del rendimiento de los alumnos entre el
final del primero y segundo de los ciclos de escolaridad. Dichas variacio-
nes se analizan para cada tipo de rendimiento y para cada agrupamiento.
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Muestra y metodo de muestreo

En la investigacion hemos utilizado tres fases de muestreo:
A) Seleccion de colegios ptiblicos urbanos por un procedimiento aleatorio estratificado

(ocho colegios seleccionados, el 47%). B) El proposito es tomar todas las unidades de tercer
curso, un total de dieciseis. Finalmente se eligen catorce, el 87,5 %. C) La seleccion de los
sujetos en las aulas implica un muestreo intencional o deliberado: se parte de la existeticia de
dos grupos, los que promocionaron a tercero en dos afios y los que lo hicieron en tres. Del
segundo grupo, por su ntimero (25), se tomaron todos los alumnos que habian obtenido
calificacion global positiva. Del primero, se desea que la muestra comprenda, aproximada-
mente, a una tercera parte, que se selecciona por un procedimiento sistematico (140 alumnos),
el 33 %.

Metodologia del trabajo

El disefio del trabajo se fundamenta en una metodologia empirico-analitica e investiga-
cion de tipo ex-post-facto.

Se realiza un estudio transversal y otro longitudinal.

Tecnicas de analisis

Se efecttia un analisis descriptivo de los datos recogidos para cada una de las variables
(Puntuacion media, Desviacion tipica, Rango).

Observadas diferencias relevantes en numerosos datos, se controla y analiza el tipo de
significatividad de dichas diferencias (t de student para grupos independientes y relaciona-
dos, dependiendo de las hipotesis formuladas).

Para realizar comparaciones multiples entre cada uno de los agrupamientos con cada
variable se ha utilizado el analisis de varianza (test de Scheffe).

Con el fin de conocer el grado de asociacion entre las variables aplicamos un analisis
factorial (metodo de componentes principales). Obtendremos unos modelos que descubran
una estructura de factores con las variables que integren cada grupo.

A partir del modelo resultante del analisis factorial, presentamos el valor predictivo de los
factores sobre cada tipo de rendimiento con un analisis de regresi6n (metodo paso a paso).
Los analisis se efectilan con el paquete estadistico SPSS / PC.

Conclusiones

Rendimiento objetivo: En nivel de dominio de lenguaje se aprecian diferencias significati-
vas entre «repetidores» y ono repetidores». Los «repetidores» asemejan su rendimiento sola-
mente al del grupo que promocion6 normalmente con un Suficiente en Global. Se aprecian
dos niveles bien diferenciados de rendimiento objetivo: «repetidores» Suficiente por un
lado y Bien, Notable y Sobresaliente por otro. El grupo de alumnos que orepitieron» y el que
promocion6 con Suficiente estan por debajo de la puntuacion media del total de la muestra. Si
el nivel de dominio lo pusiesemos entre el 85 y el 95%, solamente los Notable y los Sobresa-
liente alcanzarian dicho dominio. Los «repetidores» disminuyen su rendimiento objetivo en el
ciclo medio de la escolaridad.

Rendimiento subjetivo: Los profesores, al comenzar el ciclo medio tambien perciben a los
dos grupos de «repetidores» y «no repetidores» como grupos diferenciados. Segtln la valora-
cion del profesor, tambien se diferencian significativamente los «repetidores» de los Suficien-
te, Bien, etc. Por lo tanto, aquellos, comienzan el ciclo medio siendo percibidos por sus
profesores como alumnos con mas bajo rendimiento que todos los demas. Los Suficiente
tambien quedan diferenciados de las calificaciones superiores.
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Problema de investigaci6n

El trabajo consiste en una revision hist6rica de la trayectoria seguida por los profesores y los
alumnos de la Escuela Normal de Jaen entre 1843-1940. Inicialmente el problema planteado es la
dispersion de las fuentes necesarias para poder acometer la investigacion. Una vez revisados los
documentos a nuestro alcance se han seguido los pasos siguientes:

1. Estudio de la situaciOn de las Normales en Espana entre 1839 y 1940.
2. Estudio de la situaci6n de la Escuela Normal de Jaen en esas mismas fechas.
3. Los profesores.
4. Los alumnos. Revision estadistica.
5. El goblet-no y administraci6n de la Norma de Jaen.
6. Actividades docentes y extraescolares de la Normal.
7. Relacian de la Normal con la sociedad giennense.
8. Las escuelas anejas de practicas y otras escuelas primarias de Jaen.

Metodologia de trabajo

Al tratarse de un estudio historic° se han recorrido los diferentes archivos y bibliotecas en los
que pudieran quedan testimonios de la labor desarrollada por la Normal de Jaen.

Para establecer las etapas claves de la instituci6n docente normalista se ha utilizado un metodo
historic° con un criterio descriptivo cronologico y temaico.

Tecnica de analisis

En cada fase de la historia se ha procurado atender no solamente a la cuantificacian de los datos,
graficos de alumnos, profesores, planes de estudios, etc. sino que tambien se ha intentado dar una
explicacion cualitativa y se ha dedicado una especial atencian a la influencia cultural y pedagogica
que la Normal pudiera tener en esta ciudad.

Conclusiones

1'. La Escuela Normal de Jaen fue una de las primeras de Espana. Se inaugur6 el 19 de marzo de
1843.

2'. Las autoridades giennenses mostraron un gran interes inicial por dicho centro, pero luego se
desentendieron de ella.

3'. La labor de profesores y directores fue fundamental para sacar adelante la Escuela Normal
de Jaen.

4'. Decisiva importancia de los estudios de maestro para la ciudad de Jaen.
5'. Influencia de la Normal en la vida academica de la capital.
6'. Relacion palpable entre la Normal y la mejora y aumento de escuelas primarias y maestros.
7'. Contactos evidentes entre el ambiente social y cultural de Jaen y la Normal.
8'. En los centros normalistas giennenses se siguen las diversas coyunturas generales por las

que atraves6 la formacion de los maestros en Espana.
9'. Atendiendo a las diversas vicisitudes por las que atravesaron los estudios de magisterio en

Jaen y la atencion mostrada por las autoridades hacia dichos estudios, en la Normal de Jaen se
pueden establecer cuatro etapas diferenciadas:

1. 1843-1868.
2. 1868-1900.
3. 1901-1931.
4. 1931-1939.

1 8
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PRESENTACI6N

Por octava vez se reline la Asociaci6n Interuniversitaria de Investigacion Pedag6-
gica en su compromiso de propiciar el intercambio y la difusion de los tiltimos avan-
ces de la investigacion educativa, tanto en lo que respecta a cuestiones metodologicas
como en los aspectos tematicos que han sido objeto de investigacion reciente.

En esta ocasion el encuentro tiene como motivo academico los Avances metodolo-
gogicos en la investigacion e intervencion educativas y como marco congresual este
rincon de Andalucia que es la inigualable ciudad de Sevilla.

En la estructura del Congreso se han incluido cuatro ambitos de alto inter& en el
campo de la educaci6n actual como son:

La orientacion e intervencion psicopedagogicas
Los metodos de investigacion educativa
La medicion y evaluacion educativas y
La pedagogia diferencial y atencion a la diversidad

Las 8 ponencias que serviran de micleo a estas cuatro secciones nos van a permitir
conocer de primera mano propuestas conceptuales y metodologicas, asi como los ulti-
mos resultados de la investigacion educativa producidos en aspectos que no han de ser
solo motivo de inter& para los investigadores sino tambien para los practicos, la admi-
nistracion y los politicos. No en vano, nos encontramos con investigaciones que, cada
vez mas, tienen como objetivo prioritario la mejora de la calidad de la educacion y, por
tanto, de los centros educativos y del aula.

La Asociacion que presido ha hecho importantes aportaciones en su breve historia,
aunque es evidente que necesitamos dar pasos cada vez mas firmes en el afianza-
miento de la investigacion educativa a nivel nacional como un area de permanente
referencia en la toma de decisiones sobre politica educativa. Para ello es preciso it
superando la lentitud tradicional que no tan esporadicamente se observa en la difu-
sion, conocimiento y aplicacion de los resultados de investigaciones relevantes, sin que
ello deba suponer impedimento alguno para reclamar un mayor apoyo financiero y un
mayor protagonismo de los investigadores consolidados en los foros de decision
nacionales y locales, como sucede en otras areas del saber.

En este sentido me gustaria resaltar el impacto que ha tenido a nivel internacional
el estudio llevado a cabo por la Asociacion Internacional para la Evaluacion del Ren-
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dimiento y el Servicio de Evaluacion Educativa en 41 paises incluida Espana,
sobre el rendimiento en matematicas y ciencias en alumnos de secundaria.

El ranking que se ha realizado a la vista de los resultados de las pruebas aplicadas
ha producido tal impacto en algunos gobiernos que pese a su potencial econ6mico se
han visto relegados a posiciones muy bajas, que ha sido equiparado al que tuviera el
lanzamiento por los rusos del Spuknik en el sistema educativo americano.

Cierto que los analisis que se estan realizando sobre este estudio son diversos y en
algunos casos contradictorios. Sin embargo, parece existir en la mayoria de ellos una
clara coincidencia en serialar que lo que sucede en el aula es precisamente lo que mas
influye en el rendimiento de los alumnos. Asi, los metodos didacticos, el desarrollo de
materiales de enseiianza, el apoyo que reciben los alumnos de sus profesores, los mis-
mos sistemas de evaluacion, etc., resultan ser indicadores decisivos a la hora de expli-
car el aprendizaje de nuestros estudiantes, conclusion plenamente congruente con la
idea aparecida en un editorial de la revista The Economist donde claramente se seriala-
ba que la lucha por elevar el nivel de vida de una nacion se dilucida basicamente en el
aula.

En terminos de investigaci6n, esta idea significa que nuestros esfuerzos como
investigadores han de tener en el aula su mayor foco de atenci6n. Lo cual supone
potenciar aspectos que pueden entorpecer ese inter& primario de la investigacion
educativa como son la falta de una vertiente practica en nuestro quehacer investiga-
dor, la falta de conexion con las necesidades del aula, el individualismo que profesa-
mos como investigadores, etc., buscando en todo momento una mayor colaboracion
con la administracion y los responsables educativos. AT mismo tiempo deberemos con-
seguir una mayor preparaci6n metodologica de todos los investigadores implicados en
el aula que nos permita desarrollar estructuras de investigacion mas consolidadas asi
como equipos de investigacion plenamente solventes tanto a nivel nacional como
internacional.

Lo que acabo de selialar no quisiera que se interpretara siquiera como una leve cr1-
tica a los esfuerzos investigadores de quienes hoy aqui nos reunimos. Se trata simple-
mente de una llamada de atencion por una parte a nuestras autoridades para que
sepan que existe un colectivo no solo dispuesto, sino preparado, para orientar los
esfuerzos que en materia educativa desean hacer los gobiernos locales y nacional; y
por otra parte, para desde la auto-reflexion saber que existe una sociedad que espera
de nosotros una mayor participacion en las tareas educativas. A este respecto, resulta
altamente gratificante comprobar como buena parte de lo que se presenta en este
encuentro nacional se enmarca dentro del aula y del centro. Tambien a nivel interna-
cional hemos colaborado activamente en la recientemente creada Asociaci6n Europea
de Investigacion Educativa, de la que ADIPE es miembro fundador. Esta nueva estruc-
tura no dudamos va a propiciar la participacion de equipos nacionales de investiga-
cion en este nuevo marco. La Asociacion ha adquirido el compromiso de representar
la producci6n cientifica espariola en temas educativos a nivel europeo.

Un congreso no es solo un tema que se analiza por parte de un colectivo de parti-
cipantes Inds o menos entusiastas. Un congreso es tambien un entorno que imprime un
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sello de individualidad intransferible y unas entidades que prestan un apoyo decidi-
do cuando no sustancial. Sevilla es el marco en esta ocasi6n: ciudad que no necesita
calificativo alguno porque el nombre en si es lo suficientemente evocador como para
prescindir de expresiones que por manidas empariarian esa esencial elegancia y lumi-
nosidad que la caracteriza. Quienes hoy os visitamos nos llevaremos un recuerdo que
sin temor a equivocarme resultara para todos grato e inolvidable. A ello han contri-
buido de manera decisiva las entidades y personas que han prestado una ayuda tan
generosa como desinteresada, algunas de las cuales hoy nos honran y alientan con su
presencia. Permitaseme que, muy particularmente, mencione y agradezca a S.A.R. la
Infanta Dria Elena de Borbon y Grecia, el que haya tenido la gentileza de aceptar la Pre-
sidencia del Comite de Honor de este Congreso.

Junto con las instituciones es obligado mencionar las personas responsables direc-
tas de la coordinacion del esfuerzo de todos. Permitanme que exprese el agradeci-
miento a los profesores y alumnos del Area MIDE de la Facultad de Educacion de la
Universidad de Sevilla, quienes desde el momento en que hicieron la oferta de la orga-
nizacion del congreso han trabajado denodadamente formando un equipo de personas
entusiastas que han logrado cotas de organizacion y de eficacia que no podremos olvi-
dar. En nombre de la Junta directiva de AIDIPE os agradecemos vuestros desvelos y el
trabajo a la par que os felicitamos por esta magnifica puesta a punto.

Por ultimo, quisiera agradecer a las autoridades academicas y politicas su presen-
cia en este acto. AIDIPE se siente profundamente honrada con dicha presencia que es
serial de estima y sobre todo de aliento. AsI lo entendemos y quisieramos correspon-
der con una labor plenamente fructifera dentro de este VIII Congreso Nacional de
AIDIPE que hoy inauguramos. Muchas gracias.

Fuensanta Hernandez Pina
Presidents de AIDIPE
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ORIENTACION EN EDUCACION SECUNDARIA.
SITUACION ACTUAL Y PROSPECTIVA

M° Teresa Diaz Alio& Rafael Carballo Santa° lalla, M° Jose Fernandez Diaz
y Narciso Garcia Nieto

Universidad Complutense de Madrid

INTRODUCCIoN

Algunos momentos decisivos en Ia historia reciente de Ia Orientation en Educaci6n
Secundaria

Si dieramos comienzo a la ponencia que se nos ha encomendado, con frases como
estas:

«El tema de la Orientation adquiere especial relieve en nuestro tiempo. Su
significado, su contenido y su problematica se constituyen en objeto de estu-
dio en los mas diversos ambitos del saber (...). La politica educativa toma
conciencia de ello, y hoy, en todo pais civilizado, la Orientation (educativa)
viene a constituir la qiedra angular de toda planificacion de enserianza» (...).

Lo que constituye, sin duda alguna, la «mayoria de edad» de la Orienta-
tion en Espana y su integration definitiva en el quehacer educativo, es la Ley
General de Education, que dedica al tema un gran numero de sus articulos
y consigna expllcitamente entre los derechos de todo estudiante el de «la

Manifestamos nuestro agradecimiento a los 24 Centros de la Comunidad Autonoma Madrilefia que, al
abrirnos sus puertas, hicieron posible este trabajo en su aproximaci6n a la realidad.

Asimismo, agradecemos a los colaboradores del Departamento Esther Alonso, Jacobo Cano y Julio Vie-
jo, su valiosa colaboracion.

Facultad de Educaci6n. Centro de Formackin del Profesorado. Departamento M.I.D.E. Edificio "Almu-
dena". Paseo de Juan XXIII, s/n, 28040 MADRID (Tel. 394 61 12).
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Orientacion Educativa y Profesional a lo largo de toda la vida escolar, aten-
diendo a los problemas personales de aprendizaje y de ayuda en las fases ter-
minates para la eleccion de estudios y de actividades laborales».

Si comenzara la ponencia con tales frases, repito, cualquier oyente que nos escu-
chara sin haber tenido acceso a la fuente originaria, podria creer que estos parrafos se
habian escrito en 1997... Pues bien, el articulo data de 1971; consta en un numero
monografico de la revista Borden, referente a la Orientacion Educativa y hasta el titu-
lo del mismo sigue vigente (1). >sa es la esperanza que despert6 en mi la Ley General
de Educacion de 1970.

Si leyeramos con detenimiento la O.M. de 31 de julio de 1972 (BOE de 24 de agos-
to) que implantaba con caracter experimental los Servicios de Orientacion en el COU,
volveriamos a entender que gran parte de su contenido esta min en vigor desde el pun-
to de vista teorico. De ella llego a decirse:

«Pocas Ordenes Ministeriales tan concisas, claras y cuajadas de sentido.
Los objetivos estan perfectamente definidos, incluso las funciones aparecen
disefladas con rigor tecnico. Pocos puestos del sistema educativo espanol tie-
nen un qmanual de funciones» tan claro y explicito»1.

La O.M., pese a su publicacion en el BOE, no llego a efecto. Problemas economicos
abortaron el proyecto. Lo que no consigui6 fue disminuir un apice mi inalterable con-
fianza de que alguna vez se reconoceria la imposibilidad de una educacion de calidad,
personalizada, haciendo caso omiso de la Orientacion, como base y fundamento de la
misma.

En 1975, con motivo de la promulgacion en el BOE del Decreto por el que se apro-
baba el Plan de Estudios de Bachillerato (...) y de la O.M. de 22 de marzo que lo desa-
rrolla2 escribi un nuevo articulo en Bord6n. En aquella circunstancia lo cerraba con
estas palabras:

«Es un hecho patente que toda la actividad orientadora salvo escasas
excepciones hay que verla hoy con mirada prospectiva. El nuevo Bachillerato
nos insta con urgencia. zDard, por fin, luz verde el MEC para avanzar <thacien-
do camino» hacia horizontes tan amplios y prometedores? Cada pais, podemos
decir, tiene los estudiantes que merece. zPodra la Orientacion. en Espana hacer
de los alumnos en desarrollo personas en plenitud?» (Diaz Allue, 1975).

1 Editorial (1974): El Servicio de Orientacion. La educacion, hoy, 10, p. 361.
Se publico hace 25 afios, si, despues de un curso intenso de estudio y reflexion, encomendado el traba-

jo a D. Daniel Gonzalez, Jefe entonces de la Seccion de OrientaciOn del MEC, y a M.T. Diaz Al lue, como pro-
fesora de Orientacion en la Universidad Complutense y Directora del Departamento de Orientacion en el
ICE de la Universidad Autonoma de Madrid.

La creaciOn de los Servicios de Orientacion Educativa y Profesional (1977), de tanta transcendencia, fue
obra del profesor Angel Lazaro, que sucedi6 en el cargo a D. Daniel Gonzalez, Inspector Tecnico de Educacion.

2 Decreto de 23 de enero de 1975 por el que se aprueba el Plan de Estudios de Bachillerato y regula el
Curso de Orientacion Universitaria (BOE de 13 de febrero) y O.M. de 22 de marzo (BOE de 18 de abril).

2 1



Orientacion en Educacion Secundaria. Situacion actual y prospectiva 11

Y he aqui que, en septiembre de 1997, nos encontramos hablando de nuevo sobre
la Orientacion en Secundaria. Y lo hago con ilusion acrecentada, inasequible al desa-
liento, despues de haber colaborado fielmente con el MEC en la introducci6n de la
Orientacion en los alios que precedieron a la LOGSE y en todo momento en que se soli-
cit6 mi presencia, porque estoy persuadida de que nada hay mas deplorable en nues-
tro mundo profesional que «matar una buena idea» por acci6n u omision.

No credis, amigos, que esta referencia personal con que hemos iniciado la inter-
vencion, es fruto de una presunci6n, que ademas seria vana, porque no se trata de la
menci6n de «grandes exitos» sino de la qhistoria de una voluntach>. Solo hemos queri-
do expresar en voz alta el convencimiento de que cuando se esta seguro del valor de
una causa como esta no se puede, no se debe desistir, hay que luchar por verla con-
vertida en realidad. A estas alturas de la historia de la educacion en Espana, y en la
nueva Reforma, vemos claro que la Orientacion renace, entre dificultades, si, pero
renace. Y estamos obligados a trabajar sin desanimo por llevarla a efecto desde el
ambito profesional en que cada uno se desenvuelve.

Vamos, pues, a ofrecer algunas reflexiones sobre la Orientacion en la Educacion
Secundaria, al hilo de lo que va marcando la Administracion, pero dejando claro:

Que la «acotacion» de esta etapa se hace solo por el enfasis especial que esta
poniendo en ella el MEC y, de ahi, la necesidad de nuestro pronunciamiento.
Que entendemos la Orientacion como un qproceso», como una actividad inin-
terrumpida, que se inicia antes del ingreso en la escuela y se prolonga mas alla
de la oeducacion formal».
Que hemos reflexionado seriamente sobre la solucion que ha dado el MEC a la
Orientacion en Educacion Primaria y no nos satisface.
Que seguimos preocupados por una Orientacion de calidad en la Universidad,
cuya necesidad se acenttia ante la implantacion de unos Planes de Estudios tan
diversificados, con tal numero y variedad de asignaturas optativas, que exigen
un «acompailamiento» del joven, para que no se pierda entre mil derroteros y
trace, y siga con acierto y sensatez, su «itinerario academic° y profesional».

Estructura de la ponencia

Se ha estructurado la ponencia en dos partes diferentes, pero ensambladas entre si:

Una primera. parte que consiste en una exposicion comentada de la Orientacion
en la Educacion Secundaria, hoy, a la luz de los documentos legales y de apoyo.
La segunda viene a constituir la apoyatura «empiricao de la ponencia y analiza
los principales resultados obtenidos mediante consulta a una amplia muestra
del alumnado de Secundaria de la Comunidad Autonoma de Madrid, y a un
numero menor de Tutores.
Finalmente, a modo de sintesis, un intento de vision prospectiva, fruto de nues-
tra reflexion, del trabajo empirico y de otros estudios.

vf
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12 M" Teresa Diaz Aline, Rafael Carballo Santaolalla, M" lose Ferndndez Diaz y Narciso Garcia Nieto

Prescindimos de los «enfoques teoricos» de la Orientation mas en boga, no haria-
mos sino repetir, sin mejorarlo, lo que ya han escrito y valorado profesores de nuestra
propia Area de Conocimiento, que la mayoria de los presentes conoceis muy bien. Fija-
remos mas la atenci6n en el «espiritu» que ilumina la LOGSE, algunos documentos
que le precedieron, y la legislacion en tomb al tema en estos afios. La vision hist6rica
de la normativa legal agrupada en periodos mas o menos largos, con predominio de
los aspectos: profesional, clinico, educativo o sociopsicopedagogico, tambien han sido
analizados con detalle en otras publicaciones.

I. LA ORIENTACION EN LA EDUCACION SECUNDARIA EN EL MARCO DE
LA REFORMA

El impulso de la Orientation ha sido, sin lugar a duda, uno de los objetivos de esta
Reforma Educativa, puesto de relieve en los documentos que precedieron a la pro-
mulgacion de la LOGSE en 1990, hasta el momento actual. Establecer con la mayor cla-
ridad el significado e importancia de Ia Orientation y configurar su estructura y
funcionamiento, aprovechando los recursos existentes, adaptados a la nueva situation,
constituyen uno de los logros mas positivos de la Reforma, como ponen de manifies-
to, entre otros, Fernandez Torres (1991), Mora (1991), Valdivia (1992), Amaya (1993),
Rodriguez Espinar (coord.) (1993), Ramirez y Gago (1993), Arnaiz e Isus (1995), Alon-
so Tapia (1995), Garcia y cols. (1996), Bisquerra y cols. (1996), Sanz Oro y cols. (1996),
Benavent (1996), aunque, por tratarse de una tarea inacabada, se constate todavia la
existencia de lagunas y limitaciones que esperamos sean subsanadas en un porvenir
no lejano.

Dejando a un lado los Equipos de Orientation Educativa y Psicopedagogica, que
constituyen hoy uno de los componentes primordiales del Subsistema de Orientation
en las Etapas de Education Infantil y Primaria, prestaremos nuestra atencion a cuanto
hace referencia a la Education Secundaria.

I.I. Programas Experimentales de Orientation en Ensefianzas Medias

Estos Programas se establecieron hace ya una decada, en 1987, an° en el que se
pusieron algunos de los cimientos de la LOGSE con la presentation por el MEC del
«Proyecto para la Reforma de la Ensetianza. Propuesta para debate», que en su capitulo
18 sefialaba las lineas principales de la Orientation Educativa y dejaba abierta la
posibilidad y viabilidad de crear los Departamentos de Orientation insertos en los
Centros3.

3 El Proyecto para la Reforma, como es sabido, fue objeto de estudio y debate en distintas entidades
y asociaciones vinculadas de manera diversa a Ia Orientation Sociedad Espanola de Pedagogia, Inspec-
cion Tecnica de Ensefianzas Medias, Institute Calasanz de C.C. de la Education, etc. y dio como resulta-
do, en abril de 1989, la publication del «Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo>, que mejora
notablemente la oferta anterior y cuyo capitulo 15sienta las bases de la Orientation en su conceptualization,
estructura y funcionamiento, en las que se apoyard la LOGSE.

21.5
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Los Programas Experimentales de Orientation, en este nivel educativo, algo deben
a las huelgas y protestas estudiantiles que reivindicaban entre otras exigencias la pues-
ta en marcha de la Orientation. El Acuerdo que el MEC firm6 con ellos incluia esta
demanda.

La primera convocatoria de estos Programas se realizo en 1987. Fueron cinco las
convocatorias sucesivas (la Ultima tuvo lugar en marzo de 1991, ya promulgada la
LOGSE) y en el curso escolar 1991-1992, eran 456 los Centros de Ensefianzas Medias
que incorporaban a su quehacer educativo Proyectos de Orientation, que cumplian las
exigencias de la convocatoria: estar coordinados por un profesor o profesora, funcio-
nario o funcionaria con destino definitivo en el Instituto (sin requerimiento de la titu-
lacion oficial de Psicologo o Pedagogo) y contar con el respaldo unanime del Claustro
de Profesores y del Consejo Escolar4.

A medida que estos Institutos vayan introduciendo la Educacion Secundaria Obli-
gatoria, en cumplimiento de lo establecido por la LOGSE, se les ira dotando de Depar-
tamentos de Orientation, con los elementos materiales, personales y funcionales, como
se ha hecho hasta el momento con los que se anticiparon a la Reforma. La elimination
del Programa Experimental se esta llevando a cabo de forma met6dica, sin originar
problemas ya que la Orientation, en su estructura y funcionamiento, va poco a poco
afianzando su permanencia. Lo cual no obsta para reconocer ciertas improvisaciones y
no pocas disfunciones que requieren solutions. \Tease a continuation la Tab la n° 1 en la
que se refleja el descenso progresivo del Programa Experimental de Orientation en
EE.MM.

1.2. Departamentos de Orientation en Institutos de Educacion Secundaria

Los Departamentos de Orientation en estos Centros iniciaron su andadura en el
alio 1992; fueron 149 los Institutos que los pusieron en marcha de los casi 300 que
implantaron la LOGSE con anticipation al calendario establecido.

Este hecho viene a coincidir con el momento en que el Servicio de Orientation,
organ del MEC, se subdivide en dos equipos con distinta dependencia: uno, adscrito
al Centro de Desarrollo Curricular y otro, el Servicio de Orientation Educativa pro-
piamente dicho a la Subdireccion General de Educaci6n Especial.

4 No es este el momento de recordar las protestas que, a nivel nacional, gener6 en las Facultades de Psi-
cologia y Pedagogia, Colegios de Psicologos, etc., este nombramiento «atipico., como Orientadores, de pro-
fesores con escasa formaci6n en el campo de la Psicopedagogia. La situation, a la altura de 1997, ha quedado
muy paliada si no resuelta del todo.

5 A titulo indicativo cabe consignar que
Si en el curso 1991-92 eran 467 el total de centros adscritos al Programa Experimental (274 IB; 188 IFP,
y 5 CEI).
En los cursos 1993 a 1995 se habian reducido a lo siguiente:

curso 1993-94: 318 centros (sin datos sobre su distribution).
curso 1994-95: 296 centros (212 IB y 84 IFP).
curso 1995-96: 220 centros (155 IB y 65 IFP).

Estos son los 61timos datos que hemos logrado recabar y que hacen referencia exclusiva al .territorio
MEC..
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Tab la n° 1

PROGRAMA EXPERIMENTAL DE ORIENTACION EN EE.MM.

Comunidad Provincia Curso 93/94 Curso 94/95 Curso 95/96

Aragon Huesca 4 4 2

Teruel 3 2

Zaragoza 18 15 11

TOTAL 25 21 13

Principado de Asturias Asturias 26 20 14

Baleares Baleares 11 8 8

Cantabria Cantabria 11 11 8

Castilla-La Mancha Albacete 11 9 9

Ciudad Real 12 12 3

Cuenca 3 3 2

Guadalajara 4 3 2

Toledo 10 10 4
TOTAL 40 37 21

Castilla-Leon Avila 6 5 5

Burgos 5 5 4

Leon 13 12 9

Palencia 5 6 3

Salamanca 13 13 13

Segovia 3 3 3

Soria 2 2

Valladolid 6 5 2

Zamora 5 5 3

Total 58 56 42

Ceuta Ceuta 2 2 2

Extremadura Badajoz 10 8 6

Caceres 9 7 6

TOTAL 19 15 12

La Rioja La Rioja 10 12 6

Madrid Centro 47 45 40

Norte 4 4 2

Sur 22 21 17

Este 6 6 3

Oeste 8 8 7

TOTAL 87 84 69

Melilla Melilla 3 3 1

Murcia Murcia 26 27 24

TOTAL M.E.C. 318 296 220

Fuente: MEC (1997).
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No es nuestro prop6sito mencionar aqui las disfunciones que este fenomeno puede
generar, a pesar del esfuerzo de coordinaci6n que realizan desde ambas unidades para
estudiar conjuntamente algunas cuestiones que inciden en la conformation de los
Departamentos.

Sin embargo, si debemos subrayar el empeiio del MEC por it incorporando, a buen
ritmo, el Departamento de Orientation en los Institutos de Educacion Secundaria. Bas-
ta contemplar la Tab la N° 2 elaborada a partir de datos primarios para constatar
que si el flamer° de Centros pertenecientes al territorio MEC se eleva a 1.039, el name-
r° de Departamentos de Orientation asciende ya a 902 en el Curso 1996-97' .

No menos encomiable es el impulso que ha supuesto para la Orientation en Edu-
cacion Secundaria el establecimiento de la figura del oprofesional de la Orientation
Psicopedagogica» mediante la instauraci6n de una nueva Especialidad en el Profeso-
rado de este nivel. A ello aludimos a continuation.

1.3. Creaci6n de la Especialidad de Psicologia y Pedagogia en el Profesorado de
Secundaria

Uri hito importante en la historia de la Orientation en Espana y sobre todo en
Secundaria lo representa el R.D. de 29 de noviembre de 1991, por el que se establece la
insertion, en el Cuerpo de Profesores de Ensefianza Secundaria, de la nueva Especia-
lidad de Psicologia y Pedagogia. A partir de entonces se han realizado dos convocato-
rias de Oposiciones para el acceso a la citada Especialidad: la primera, por O.M. de 5
de mayo de 1992, ofreciendo un total de 400 plazas, de las que 247 estaban vinculadas
a Institutos; la segunda, por O.M. de 21 de marzo de 1994, con una oferta de 250 pla-
zas, de las que 90 se integrarian en Centros de Secundaria'.

Pese a las expectativas que este hecho despert6 entre el profesorado universitario de
Orientation Educativa y en los Licenciados en Pedagogia, Psicologia y Psicopedagogia,
se advierte en la actual politica educativa en materia de Orientation una lentitud preo-
cupante: el hecho de que el MEC no haya convocado nuevas oposiciones desde 1994
nos plantea la duda sobre la existencia o no de una planificacion a corto y medio plazo,
para que la Orientation avance al ritmo de la progresiva puesta en marcha del calen-
dario de la Reforma. Planificacian que deberia ser conocida por los profesionales. (No
basta que haya Departamentos de Orientation, sino que estos han de estar dotados de
personal especializado suficiente para cumplir su misi6n y no siempre acontece.)

6 No ha sido facil obtener esta informaci6n porque no estan los datos agrupados por provincias. El
nUmero de Centros de Secundaria existentes en el territorio MEC nos los ha facilitado la Direction General
de Centros Educativos, a traves de la Subdireccion General y Secci6n correspondientes. Los datos de los
Departamentos de Orientation se han elaborado a partir de la informacion que aparece en el BOMEC de 8
de abril de 1996 y en el BOMEC de 13 de marzo de 1997 (mimeros extraordinarios).

7 No es posible ignorar, tampoco, la O.M. de 30 de noviembre de 1993, por la que, como desarrollo del
articulo 15 de la Ley de Medidas, se transform6 en funcionarios mediante procedimiento selectivo a 456
psicologos y pedagogos, contratados laborales en Equipos Multiprofesionales e Institutos de OrientaciOn
Educativa y Profesional. Este hecho ha supuesto el incremento, hasta un total de 1.110 profesionales de la
Psicologia y la Pedagogia en los Equipos de Orientation Educativa y Psicopedag6gica, en el curso 1995-96.
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Tabla n° 2
INSTITUTOS DE EDUCACION SECUNDARIA EN EL TERRITORIO MEC

Y DEPARTAMENTOS DE ORIENTACION CREADOS

Provincia Centros existentes en

el territorio MEC

Departamentos de OrientaciOn Secundaria

Curso 1995/96 Curso 1996/97

Albacete 32 28 29

Asturias 79 70 72

Avila 15 12 12

Badajoz 61 41 44

Baleares 51 43 47

Burgos 27 23 24

Caceres 40 20 22

Cantabria 41 30 32

Ceuta 5 4 4

Ciudad Real 53 42 45

Cuenca 23 15 15

Guadalajara 14 13 14

Huesca 24 13 18

Leon 40 33 35

Madrid-Centro 99 67 76

Madrid-Norte 18 14 14

Madrid-Sur 88 61 68

Madrid-Este 44 32 34

Madrid-Oeste 24 15 20

Melilla 5 4 5

Murcia 84 54 56

Palencia 16 9 12

La Rioja 26 17 20

Salamanca 26 16 23

Segovia 16 13 16

Soria 12 11 11

Teruel 15 11 12

Toledo 39 30 30

Valladolid 31 29 31

Zamora 17 13 13

Zaragoza 57 43 48

TOTAL 1122 826 902

Fuente: MEC. Direccicin General de Centros Educativos (1997) y BOMEC de 8 de abril de 1996; BOMEC
de 13 de marzo de 1997.
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II. FUNCIONES Y ACT1V1DADES DEL DEPARTAMENTO DE ORIENTACION
EN EDUCACION SECUNDAROA

2.1. La nueva configuration de la Educacion Secundaria

La reordenacion del Sistema Educativo, recogida en la LOGSE, establece en el capi-
tulo tercero de la misma, referente a la Educacion Secundaria, tres etapas. Asi, leemos
en el articulo 17:

«El nivel de Educacion Secundaria comprendera:

a) La etapa de Educacion Secundaria Obligatoria, que completa la enserianza basica
y abarca cuatro cursos academicos, entre los doce y dieciseis arios de edad.

b) El Bachillerato, con dos cursos academicos de duration, a partir de los dieciseis
arios de edad.

c) La Formation Profesional Especifica de Grado Medio, que se regula en el
capitulo cuarto de esta Lep>.

Es a este intervalo, que oscila entre los doce y los dieciocho arios, al que nos referi-
mos en la ponencia.

Constituye la Educacion Secundaria Obligatoria una profunda transformation de
la actual estructura del Sistema Educativo, en la que se habra de conjugar «una orde-
nacion curricular integradora y, al mismo tiempo, atender a la diversidad de los alum-
nos mediante una organization flexible y unos recursos materiales y humanos
adecuados»8. Son cuatro cursos con entidad propia que vienen a coincidir, desde el
punto de vista psicologico, con la edad preadolescente y la primera adolescencia.

El Bachillerato, con tanta frecuencia contemplado como una etapa intermedia entre
la Enserianza Primaria y los Estudios Universitarios, sufre tambien cambios substan-
ciales en los que la Orientation se considera pieza clave de la nueva estructuracion.

Las funciones y fines del Bachillerato se abren en tres dimensiones de igual catego-
ria y consistencia: formativa, propedeutica y orientadora.

La creation de cuatro modalidades en el mismo Humanidades y Ciencias Sociales,
Ciencias Naturales y de la Salud, Tecnologia y Artes, considerando en cada una de
ellas un amplio mimero de materias optativas que posibilite a los alumnos la doble
alternativa: continuar los estudios en la Universidad o en «Modulos Profesionales» de
Grado Superior, supone una de sus grandes novedades.

Finalmente, la Reforma de la Formackin Profesional, dividiendo sus contenidos en
dos grupos:

8 Vease MEC (1989). Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo. Parte II. Capitulo VII: La Educa-
cion Secundaria Obligatoria, n° 3, p. 117.
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Formacicin Profesional de Base, integrada en la Educaci6n Secundaria Obliga-
toria y el Bachillerato, y compuesta por disciplinas generales de indole prepro-
fesional.
Formacicin Profesional Especifica, configurada en «Modulos Profesionales»,
que otorga una preparacion para el desemperio de un buen numero de puestos
de trabajo, en el contexto de una profesion o una familia profesional.

La inclusion, en todos los ciclos formativos, de un Modulo de Formacion en Cen-
tros de Trabajo (FCT) que se realiza, por tanto, en un «medio productivo real» es, sin
duda, un gran acierto y un reto que se ha propuesto alcanzar el nuevo Sistema de
Enseflanza.

Si el fin primordial de la Reforma de esta modalidad educativa es conseguir una
«Formacion Profesional con capacidad profesionalizadora, practica, nexo entre el Sis-
tema Educativo y el mundo del trabajo», las grandes transformaciones sociales recla-
man un sistema de Formacion Profesional con requisitos como estos:

Flexibilidad, para adecuarse a las necesidades y demandas del sistema producti-
vo..
Agilidad y capacidad de respuesta al gran desafio del cambio tecnologico y del mer-
cado de trabajo...
Capacidad de promocionar a las personas, proporcionando unos fundamentos edu-
cativos de caracter polivalente, que permitan hacer frente a las distintas deman-
das laborales y a posteriores avances en su formaci6n y cualificacion.
Autorregulacion mediante mecanismos que garanticen la actualizacion y renova-
cion continua del sistema en objetivos, contenidos y metodos9.

Es evidente que un esquema educativo como el actual, mucho mas complicado que
el que instaur6 la Ley General de Educacion de 1970, con multiples modalidades edu-
cativas y opciones, exige para su viabilidad una Orientacion Academica y Profesional
amplia y sistematica. No cabe duda que el MEC se halla comprometido en la tarea.
Confiamos en que, venciendo no pocos obstaculos, la lleve a termino.

2.2. Plan de actividades de los Departamentos de Orientacion en los Institutos de
Education Secundaria

En cumplimiento de lo ordenado en el Articulo 42, letra n) del Reglamento Orga-
nico de estos Centros10, el Departamento de Orientacion debera «Elaborar el plan de acti-
vidades... y, a final de curso, una memoria en la que se evalue el desarrollo del mismo».
Ese plan de actividades debera describir:

9 Vease Ob. cit. en (8), n"13 y 15, pp. 151-152.
10 Real Decreto 83/1996 de 26 de enero por el que se aprueba el Reglamento Orggnico de los Institutos

de Educacion Secundaria (BOE de 21 de febrero, 1996).
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Los objetivos que se propone alcanzar.
Las actividades para la consecution de tales objetivos consignando siempre si son
competencia exclusiva del Departamento o actuaciones en colaboracion con
6rganos colegiados o unipersonales y temporalizando la programacion.
Finalmente, los procedimientos previstos para la puesta en marcha, seguimiento
y evaluation del funcionamiento del Programa Orientador.

La memoria anual dara cuenta del cumplimiento de cuanto el Departamento se
habia propuesto. No se trata de una simple exposition de lo realizado; por el contra-
rio, debe ser un trabajo reflexivo sobre los logros alcanzados, las dificultades en el pro-
ceso, los cambios que deben producirse en la planificacion, etc.

La continua presencia del Departamento en el funcionamiento del Centro, deman-
dada por la Ley: en ocasiones, como hemos dicho, asumiendo la responsabilidad ple-
na; otras veces, formulando propuestas y prestando asesoramiento o apoyo tecnico y
psicopedag6gico, tiene como raz6n clave la «atencion a la diversidad» que constituye
uno de los fundamentos de la LOGSE.

Asi sucede cuando participa en la confection, aplicacion, seguimiento y evalua-
cion del Proyecto Educativo del Centro, de los Proyectos Curriculares de Etapa,
las Programaciones de Au la o las Adaptations Curriculares con el intento de
favorecer el Proceso de Enseiianza y Aprendizaje.
De igual modo, cuando interviene activamente en la elaboration y realization del
Programa de Orientation Academica y Profesional, inserto en el curricula algo bien
distante y distinto de la simple «informacion» esporadica, con que se cumple
este requisito orientador en tantas ocasiones.
Y lo mismo, cuando asume un papel insustituible en el proceso harto complejo
de la Organization y Funcionamiento de un Plan de Accion Tutorial, en su estructura
horizontal y vertical, que preste ayuda al alumnado, a la familia y profesores y
reciba feed-back, a su vez, de estos tres grandes sectores.

Vamos a abordar seguidamente estos campos de actuation. Van precedidos de una
grafica, cuya fuente es el MEC, que muestra un modelo claro y sencillo de desarrollo
de la planificacion (Critic° n° 1).

2.3. Ambitos de intervention

Para este analisis tomaremos como linea directriz, con mucha libertad, la Resolution
de la Direcci6n General de Renovation Pedagogica de 30 de abril de 1996", resumiendo su
contenido y, a la par, incorporando algunas reflexiones personales.

11 Resolution por la que se dictan instrucciones sobre el plan de actividades de los Departamentos de Orientation
de los Institutos de Educacicin Secundaria (que modifica en parte y actualiza la Circular de 27 de julio de 1993,
adecuando su contenido al nuevo Reglamento Orgdnico de los Institutos de Education Secundaria, establecido por
Real Decreto de 26 de enero de 1996 (B.O.E. de 21 de febrero), y a la Ordenacion de la Education de los Alumnos con
Necesidades Educativas Especiales, contenida en el Real Decreto de 28 de abril de 1995. Resolution, en fin, que se
dicta en cumplimiento de la autorizacion que le confiere la Orden Ministerial de 29 de febrero de 1996.

Cs!,
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Grafico n° 1

MODELO DE DESARROLLO DE PLANIFICACION

EL PLAN DE
ACTIVIDADES

DE LOS
DT" DE

ORIENTACION
INCLUYEN

01 A.- OBJETIVOS GENERALES

01 B.- METODOLOGIA Y ORGANIZACIoN

1101 C.- LINEAS PRIORITARIAS

0 D.-
P LANES
ESPECI-
FICOS

PLAN DE APOYO
AL PROCESO DE 4ENSEFIANZA Y

APRENDIZAJE

PLAN DE
ORIENTACION
ACADEMICA Y
PROFESIONAL

PLAN DE ACCION
TUTORIAL

OBJETIVOS

ACTUACIONES

DEVALUACION

PLAN DE
EVALUACION

Fuente: MEC. (1996). Modulo: El Departamento de Orientation en los Institutos de Education Secundaria (...).

En la Resolution se subrayan tres grandes ambitos en los que desempefiar la action
orientadora (ambitos que han quedado insinuados en el epigrafe anterior): el Apoyo al
Proceso de Enseflanza y Aprendizaje, la Orientation Academica y Profesional y la
Acci6n Tutorial.

2.3.1. Apoyo al Proceso de Enserianza y Aprendizaje

Escuela comprensiva y atencion a la diversidad

oEl modelo de escuela comprensiva adoptado por la LOGSE supone
aceptar la existencia de un curriculo conmin para toda la poblacion escolar
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como forma de acceso a la cultura y ampliar el periodo de escolarizacion,
retrasando asi el momento en que los alumnos han de tomar decisiones sobre
itinerarios academicos alternativos. Un modelo de escuela comprensiva
entiende tambien que la diversidad es la conformation natural de los grupos
de alumnos y asume el reto de elaborar respuestas educativas diferenciadas
y ajustadas a la diversidad de intereses, motivaciones y capacidades de
aprendizaje de todos los alumnos y alumnas»12.

La atencion a la diversidad en el marco de la Reforma tiene mucho de «respeto a la
singularidad» de cada persona en todas sus facetas y ha constituido siempre, con diver-
sas expresiones, una nota distintiva de la Orientation con sentido educativo. La Orienta-
cion, desde esta conception, intenta ayudar eficazmente al esclarecimiento y desarrollo
de ese don original en cada uno, puesto de manifiesto por las propias aptitudes e inte-
reses personales.

Recordabamos en otra ocasion que hate ya atios un educador de nuestro tiempo
Emilio Planchard, lanzo un grito de protesta contra la uniformidad de la ense-
fianza colectiva, con estas palabras: «Se ha llegado a «estandardizar» a los hombres,
como se ha estandardizado la production y las maquinas, porque se mira ante todo el
rendimiento inmediato (...) y es preciso reaccionar contra la nivelacion de las indivi-
dualidades y de los destinos personales». Pues bien, la escuela comprensiva y la Orien-
tacion inscrita en este modelo, en cuanto trata de descubrir las capacidades y la
vocation propia de cada alumno es, por esencia, «diferenciante» y cuanto mas ayude
al desarrollo de la personalidad original del alumno, mas promueve las diferencias con
relation a los demas, a la vez que le estimula a ponerlas al servicio del bien comun.

Tambien la Educacion Especial debe considerarse en el marco de la diversidad, en
el legitimo derecho a las diferencias. Asi contemplada, estamos de acuerdo con quie-
nes afirman que: en ese continuo de diversidad se hallan los alumnos que tienen mas
obstaculos en el proceso de aprendizaje que el resto de sus compafieros, ya sea por cau-
sas biologicas, psicologicas, familiares o sociales y precisaran, para compensar su
situation, de intervenciones pedagogicas mas especificas.

Y en ese continuo tambien, debemos ariadir, se encuentran los alumnos superdota-
dos tantas veces fracasados en los Centros Educativos, para los que se habran de
crear programas de «enriquecimiento» adaptados a sus capacidades. Es obligado afir-
mar que este tema no lo ha tomado en peso la Administration aunque se estan dan-
do pasos alentadores, ni tampoco gran parte del profesorado y de los orientadores.
Por eso, al hilo de esta reflexion, bueno sera recordar la observation de Raymond
Wheeler cuando dice:

12 MEC (1996). Modulo general. El Departamento de Orientation en los Institutos de Educacion Secundaria:
Estructura, funciones y estrategias de intervention (documento policopiado). Direction General de Renovation
Pedag6gica. (Se trata de un documento teorico-pr6ctico de 114 pp. y Anexos, destinado a la «formacion con-
tinuada» de los Orientadores en ejercicio, muy bien elaborado, con Onfasis mayor en el primero de los «timbitosh.
En ocasiones se observa una sensibilidad especial ante la diferencia» por causas sociales y ambientales, y
mucho menor por la «dotacion personal» fruto de la herencia).

tc,
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«El profesor el orientador, cabe agregar es un tecnico en ingenieria
humana, ya que el es el principal responsable de la inteligencia y de la per-
sonalidad de sus alumnos; (...). Nunca podremos saber hasta que punto la
ignorancia de la psicologia y la pedagogia en la direccion de la infancia de
la adolescencia y de la juventud, agregamos es responsable de oportuni-
dades perdidas, de ambiciones defraudadas, esfuerzos abandonados...,
defectos mentales especificos y personalidades desintegradas».

Mucho e intensamente habremos de trabajar, en estos momentos, los orientado-
res en ejercicio y los profesores responsables de su «formacion inicial» universita-
ri a .

En el ambito concreto, que hemos examinado someramente Apoyo al proceso de
enselianza y aprendizaje. La atencion a la diversidad cabe formular algunas cuestio-
nes:

zSe ajustan los Planes de Estudios y los Programas de las asignaturas a las fun-
ciones y tareas que habran de desempeiiar?

zAlguien explica a los alumnos, y estos lo contrastan con la qsituacion reab>,
mediante un Practicum bien estructurado: el concepto y significado de la odiver-
sidad», la atencion a la misma, y lo que ello entraila de compromiso en su pro-
yecci6n pedagogica?

zAlguien debate con ellos, desde la teoria y la practica, lo que es una oadaptacion
curricular significativa» o una «evaluacion integradora»?

Son algunos interrogantes de los muchos que podriamos formular.

Sin afan derrotista alguno, sino como una oprovocacion» positiva por si hubiere
algo que rectificar:

Mucho nos tememos que, atomizados los Planes de Estudios en tantas mate-
rias dispares y con minima extension salvadas acaso las «troncales» y
gatorias» se disperse la atencion del estudiante, sin lograr una vision
unitaria del saber y que el profesor, en ocasiones desmoralizado, no ponga
empetio y entusiasmo en «ensefiar a aprender»; en lograr, en cuanto de el
dependa, una coordinacion docente, que tiene mucho de renuncia y tambien
de enriquecimiento.

Mucho nos tememos que, si no se toma conciencia de estos y otros riesgos, y no
se reacciona con decision, perdamos la gran oportunidad que se nos ha dado;
perdamos el tren en la historia de los progresos de la Orientacion, a las puertas
del siglo XXI.

Pero, esto no sucedera.
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La Evaluacion Psicopedagogica en el Proceso de Ensenanza y Aprendizaje
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La Evaluacion Psicopedag6gica uno de los cometidos especfficos del profesional de
la Orientacion13, que contard con la colaboracion del Tutor se entiende, en el nuevo
modelo educativo, como un proceso de recogida y analisis de toda informaci6n destaca-
da que hace referencia a los diversos factores que intervienen en el proceso de Enserian-
za y Aprendizaje, con una finalidad clara y precisa: identificar las necesidades educativas de
ciertos alumnos que tienen dificultades en su desarrollo personal o muestran desajustes
con relation al curriculo por los motivos que sea y asi sustentar sobre una base real
las decisions que se tomen con relation a la propuesta curricular u otras ayudas.

Este modelo de evaluation dista mucho de la evaluation tradicional, fundamentada
en los tests psicometricos, cuyo objetivo es clasificar, catalogar a los alumnos en ciertos
atributos o cualidades para predecir su comportamiento... Pruebas, con tanta frecuencia
descontextualizadas porque prima el enfoque individual, aplicadas en un momento
concreto de la vida del alumno, que poca o ninguna relation tienen con la dimension
social de todo aprendizaje. De ahi que los datos que proporcionan son dificiles de tradu-
cir en la ayuda que puede ofrecer el Centro Educativo para encauzar e impulsar el Pro-
greso del estudiante y el papel que el profesorado y la familia desemperian en el mismo.

El parrafo que antecede no significa en modo alguno un rechazo de los tests psicologi-
cos, que pueden ofrecer information complementaria muy valiosa, sino una seria
advertencia al abuso en su utilization y en la presentation de informes en terminos de CI,
EM, etc. tomados como datos conclusivos. La information proporcionada a traves de
los oinformes» debe ser relevante para la familia y para el Centro Educativo, con obje-
to de proporcionar al alumno la ayuda que precisa. Y su contenido debe ser claro y asi-
milable, huyendo ademas de todo oestereotipo».

«En este momento ya no se trata de clasificar a los alumnos en las distintas catego-
rias, sino determinar las ayudas que estos requieren para progresar en el contexto edu-
cativo menos restrictivo posible; poco a poco las diferencias se conciben como
indicadores de una necesidad particular de ajuste, del tipo y grado de la ayuda
que un alumno debe recibir a lo largo del proceso educativo14 y ello trae consi-
go un mayor compromiso del profesorado en el proceso de conocimiento de los
alumnos y en la btisqueda, tambien, de los recursos didacticos y metodologicos
pertinentes, para lograr una Escuela adaptada al alumno y no a la inversa.

13 Veanse Orden de 9 de diciembre de 1992 por la que se regulan la estructura y funciones de los Equi-
pos de Orientation Educativa y Psicopedagogica (BOE de 18 de diciembre) y R.D. de 26 de enero de 1996
por el que se aprueba el Reglamento Organico de los Institutos de Educacion Secundaria (en cuyo Capitu-
lo II quedan establecidas la composition y funciones del Departamento de Orientation) (BOE de 21 de febre-
ro, 1996).

14 \Tease MEC (1996). La Evaluacion Psicopedagogica: Mode lo, orientaciones, instrumentos. Secretaria Gene-
ral de Educacion y Formation Profesional, CIDE (col. Documentos), p. 11.

Todo el trabajo de caracter monografico-- constituye un magnifico documento de estudio y aplicacion
sobre la Evaluacion Psicopedag6gica en el marco de la Reforma Educativa; ocho capitulos, muy bien confi-
gurados, que abarcan las dimensiones fundamentales del tema. Los capitulos III, IV y V tratan del alumno,
el contexto escolar y la familia, como ambitos de Evaluacion Psicopedagogica.

n,e-t
440.
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En definitiva, la Evaluacion Psicopedagogica que se pretende consolidar
se entiende como «un proceso de toma de decisiones encaminadas a funda-
mentar la oferta educativa, es decir, la propuesta curricular y el tipo y la
intensidad de la ayuda que debe ofrecerse al alumnado a lo largo de su esco-
laridad» (MEC, 1996, p. 22).

Estas y otras afirmaciones que hemos formulado nos permiten concluir que pocas
veces se ha presentado con mayor claridad y contundencia el sentido educativo de la
Orientacicin; y, en consecuencia, que los Pedagogos y Psicopedagogos nos hallamos
ante uno de los mayores retos de la Reforma que debemos afrontar con la firme reso-
lucion de una respuesta apropiada.

La imposibilidad de desarrollar con mayor amplitud este tema de la Evaluacion, en
el marco de una ponencia, nos mueve a ofrecer a modo de sintesis un cuadro resumen
sobre los aspectos comunes y diferenciales de la Evaluacion Psicopedag6gica en el
modelo traditional y en el que se deriva del que propugna la Reforma15.

Grafico n° 2
COMPARACION ENTRE LA EVOLUCION "DIAGNOSTICA" Y LA EVALUACION

PSICOPEDAGOGICA

En relacion a Ia finalidad Obtener la mayor informaciOn.posible sobre
los alumnos

Obtener information sobre todos los
elementos que intervienen en el
proceso ensefianza-aprendizaje
(profesores, alumnos, contenidos)

En relacion a los instrumentos
y procedimientos

Utilization generalizada y descontextualiza-
da de pruebas y tests

Utilization de pruebas, pautas de
observation, instrumentos basados en
el curriculo, guiones de entrevista, etc.,
contextualizados y todos ellos referidos
a los elementos basicos del proceso de

ensefianza y aprendizaje

En relacion al use

.

Obtener infonnacion del alumno para
orientar el tratamiento:

Capacidades
Personalidad
Adaptation
Intereses

Obtener informaci6n referida al proceso en
su globalidad para tomar decisiones en
relacion a la propuesta curricular y a las
ayudas requeridas

En relacion a las personas
que intervienen

En general se contempla exclusivamente la

intervention de profesionales externos al pro-
ceso de ensetianza y aprendizaje (psicologo,

pedagogo y trabajador social) y del propio
alumno /alumna

Intervienen ademas los profesionales
implicados en el proceso de enseiianza y
aprendizaje

En relacion al referente de Ia
evaluation

Evaluacicin basicamente referida a norma
(baremos, C.I., ...)

Evaluacion basicamente referida a criterio
(curriculo)

Fuente: MEC (1996). La Evaluacion Psicopedagogica: Modelo, orientacio les, instrumentos.

15 Gra fico tornado de MEC, 1996, p. 23.
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2.3.2. Apoyo al Plan de Orientation Academica y Profesional

25

La Orientation Academica y Profesional constituye un campo fundamental dentro
del modelo comprensivo de Escuela asumido por la LOGSE:

Frente a un curriculo fijo, casi invariable, que ha perdurado hasta el presente, se
nos ofrece otro abierto, flexible, en el que la libertad de option por parte del
alumnado es, sin lugar a duda, una de sus notas peculiares.
Frente a un concepto estatico de Orientation y election Academico-Profesional,
entendida como oajuste entre el quehacer y el ser», basado en la teoria de oras-
gos y factores», la Orientation evoluciona, enriquecida con nuevas aportaciones
como son, entre otras, la teoria de Super del odesarrollo vocacional» compo-
nente basico del desarrollo vital, o la teoria de la Educacion para la Carrera, tan
valorada en nuestro ambiente, con un futuro que auguramos prometedor.
Basta una referencia a los pioneros de este movimiento y el gran numero de
continuadores en nuestro pais, para dar testimonio de ello: Goldhammer y
Taylor (1972), Bailey y Stadt (1973), Super (1976), Hansen y Keirleber (1978),
McDaniel (1978), Herr (1982, 1988), Hoyt (1982), Raynor y Entin (1982), Herr
y Cramer (1984, 1988), Kreuzer (1986), Gysbers y Moore (1989), Zunker
(1989), Alvarez y Santana (1992, 1993, 1996), Rodriguez Dieguez (1992),
Haverkamp y Moore (1993), Montane (1994), Repetto (1996).

En el marco de estas teorlas y dentro del modelo de «escuela comprensiva» (toma-
do el concepto de escuela en sentido amplio), la Orientation Academica y Profesional
se entiende como «el proceso de ayuda a la persona para que, en los distintas momen-
tos de su ciclo vital logre obtener la information adecuada sobre si misma y sobre el
contexto educativo y laboral, con el fin de que pueda it planificando su «carrera», rea-
lizando elecciones y tomando las decisions convenientes de acuerdo con la situa-
cion»16.

Motivar para aprender a lo largo de toda la vida y ensefiar a escoger entre la mul-
tiplicidad de opciones que la compleja y cambiante estructura academica y laboral
requiere del alumnado, son funciones inexcusables de la Orientation.

En esta linea se mueve la legislacion actual, destacando en su normativa sobre la
Orientation Academica y Profesional durante la Educacion Secundaria: el caracter
procesual de la misma; el relieve especial que adquiere a la hora de elegir las mate-
rias optativas y en los momentos en que una election entre distintas opciones pue-
de ser un factor condicionante del futuro academic() y profesional de los
estudiantes.

El Departamento de Orientation, de acuerdo con las directrices emanadas de la
Comision de Coordination Pedagogica (CCP), es el encargado de confeccionar el Plan

16 Vease la ponencia presentada por M.T. Diaz Allue, bajo el titulo: Election academico-profesional y
Sistema Educativo: un reto para la Reforma. La calidad de los centros educativos. Actas del IX Congreso Nacional
de Pedagogia (Alicante, 27 de septiembre-1 de octubre de 1988), pp. 477-500.
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de Orientation Academica y Profesional y debe participar en su desarrollo y evalua-
cion, una vez incorporado al Proyecto Curricular del Centro.

Las actuaciones que debe llevar a cabo para posibilitar la toma de decisiones del
alumnado con relation a su itinerario academic° y profesional, asi como las lineas de
actuation prioritarias, prestando atencion especial a la superacion de todo habit°
social discriminatorio, y la contribution a la elaboration del Consejo Orientador, son cues-
tiones de singular relevancia.

La Informacion Acadernica y Profesional en el contexto de Ia Orientation

La Informacion tiene su lugar propio en el dmbito mds amplio de la Orientation, dentro
de la cual encuentra su pleno significado.

Entendemos por Informacion: aquella parte de la Orientation en que se realiza, de
manera procesual y sistematica, una exposition de los diferentes Estudios y Profesio-
nes, sus caracteristicas y exigencias, teniendo muy presente la situation actual de las
Carreras y del mercado de trabajo.

Necesidad de Ia Informacion Acadernico-Profesional

Son muchas las razones que avalan esta necesidad; pero basta recordar la influencia
del ambiente en los estudiantes con sus «estereotipos» y «epidemias vocacionales» y
la escasa o nula information objetiva con que acceden a los Estudios para justificar su pre-
sencia en un programa orientador.

Hoy dia el alumno recibe a partir de los medios de comunicacion social y desde los
ambitos de vida mas proximos, continuos mensajes informativos. Tal information, en tan-
tas ocasiones y por tantos motivos «sesgada», incide en un sujeto en plena etapa de for-
macion, ajeno la mayor parte de las veces, a una vida laboral oexperiencialmente
vivida».

Solo podrci hater una interpretation correcta de mensajes tan dispersos y dispares,
si recibe una information sistemdtica y especializada (algo harto ajeno a un «ciclo de
conferencias» que alcanzan su verdadero significado si se consideran omedios

inscritos en un programa informativo mas extenso, inserto en el curri-
culum. Lo mismo cabe decir de las tecnicas escritas, audiovisuales e informati-
cas, estas ultimas de futuro tan prometedor).
Solo unos Programas de Informacion que permitan al alumnado conjugar de mane-
ra objetiva las variables psicologicas y situacionales que concurren en toda election,
tienen entidad educativa y orientadora.
Una information asi: cumple una action preventiva, liberando de opciones errone-
as, de desencantos y abandonos. Facilita el conocimiento de la realidad en lo aca-
demico y en lo laboral, y atentia el influjo ya citado de los «estereotipos sociales», de
las «expectativas familiares», del omimetismo escolar», en lo academic° y lo profe-
sional.
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En sintesis: Presenta un panorama de la realidad, de modo que cada estudiante pue-
da comprender y aplicar la information a su propio cas0'7 .

La Orientation academica y profesional tiene como fin una eleccion responsable

Se ha definido la eleccion como ola busqueda y consolidation de una coincidencia
satisfactoria entre las capacidades generates, intereses y aspiraciones de un sujeto y
algunas de las oportunidades de actividad profesional y academica, atiadimos
existentes en su medic)» (Sturn y Brea).

Este proceso de biisqueda recorre un largo camino que va de la incertidumbre a la
eleccion, con un momento critico: la decision.

Todos sabemos que la eleccion como la libertad, es «situacional», se reali-
za en unas coordenadas espacio-temporales e historico-sociales, que la condicionan
y la delimitan.
La eleccion academica y profesional, ademas no es algo que tiene lugar en un
momento concreto de la vida del estudiante.

Constituye un largo proceso que culmina en la decision, en el que hay
opciones y renuncias, y que va marcando una trayectoria vital.
La responsabilidad de la action orientadora en este conducir en libertad las activi-
dades de los alumnos hacia un conocimiento objetivo de si y del mundo aca-
demico-profesional es inexcusable y requiere el apoyo de la comunidad educativa y
de expertos en el campo de la Orientation.
Solo asi se logrard conocer los multiples factores que converges en la eleccion,
haciendo posible una option coherente.

Orientation academica y profesional y demandas desde el mundo del trabajo

No centramos la atenci6n aqui en la adecuaci6n cuantitativa y cualitativa entre la
Educacion y el Trabajo, tema considerado ya en otro momento y que hoy nos llevaria
muy lejos (vease Diaz Al lue, 1988).

17 Desde el punto de vista informativo y en muchos casos, orientador hay que destacar la importancia
de la convocatoria anual (de caracter nacional) de Au la '96 o 97..., Salon del Estudiante, con sede en el Recinto
Ferial Juan Carlos I. La presencia de tantos organismos y entidades priblicos y privados, desde el MEC y las Comu-
nidades Aut6nomas, hasta Editoriales y Entidades privadas de Indole diversa. El material nuevo, que de
modo gratuito se entrega a los asistentes, con presentaci6n esmerada; las actividades educativas, orientado-
ras y culturales organizadas con motivo de este evento, constituyen para los estudiantes un factor de cono-
cimiento y motivation de primer orden, pero que quiza apreciemos mas quienes podemos comparar con
perspectiva historica, otras epocas.



28 M° Teresa Diaz Al lue, Rafael Carballo Santaolalla, M° lose Ferneindez Diaz y Narciso Garcia Nieto

Tratamos, nada Inas, de dejar sugeridos graficamente:

Las tendencias en los requisitos exigidos a los demandantes de empleo de los noven-
ta (y tambien del 2000).
Los valores de las personas que mds aprecia el mundo empresarial (tornado el termi-
no empresa en sentido amplio).

Para que los tengamos muy presentes los Orientadores, en nuestro quehacer diario
con el alumnado.

Grafico n° 3
TENDENCIAS EN LOS REQUISITOS EXIGIDOS A LOS DEMANDANTES

DE EMPLEO DE LOS NOVENTA Y DEL 2000

FORMACION GENERICA E INTEGRAL.

MOVILIDAD FUNCIONAL Y GEOGRAFICA.

FLEXIBILIDAD Y ADAPTACION AL CAMBIO.

INICIATIVA Y CREATIVIDAD.

CAPACIDAD DE COMUNICACION.

CAPACIDAD PARA TOMAR DECISIONES.

IDIOMAS (FUNDAMENTALMENTE INGLES).

MICROINFORMATICA A NIVEL DE USUARIO.

Grafico n° 4
VALORES DE LAS PERSONAS

MAS IMAGINATIVOS QUE SABIOS TEORICOS

MAS EMPRENDEDORES QUE OBTUSOS

MAS EMPRENDEDORES QUE ILUMINADOS

MAS ASOMBRADOS QUE HASTIADOS

MAS RESOLUTIVOS QUE AGOBIADOS FOR PROBLEMAS

MAS CONVINCENTES QUE SEGUROS

MAS ABIERTOS QUE SECTARIOS

MAS HOMBRES DE ESCUCHA QUE ALTAVOCES

MAS INVESTIGADORES DEL SER QUE ANSIOSOS POR TENER
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Orientacion Acadernica y Profesional, exito y satisfaccion en el trabajo

El «exit° academic° y profesional» como meta de la Orientacion

29

Se ha dicho en alguna ocasion que el oexito profesional» constituye un objeti-
vo prioritario de la Orientacion, destacando como ocriterios externos del mismo»:
los ingresos economicos y el alto rendimiento; el ascenso en el empleo y la estabi-
lidad laboral; la valoracion positiva del ojefe inmediato» (criterios facilmente
transferibles al campo academico: buen rendimiento, reflejado en las calificacio-
nes; promocion de curso sin dificultad; valoracion de sus capacidades por el pro-
fesorado...).

Pero, opinamos como Super (1962), que utilizar el concepto de «alto» solo en fun-
cion de los «logros» criterio externo y objetivo es olvidar que existe tambien un
factor, predominantemente subjetivo y personal la satisfaccion en el estudio y el tra-
bajo de singular importancia. Aspecto que un Orientador habra de considerar
porque es el «ajuste academic° y profesional», entendido como «expresion y realizacion del
concepto de si mismo» lo que produce esa satisfaccion (podriamos multiplicar los ejem-
plos).

El «ajuste academic() y profesional» y la satisfacci6n que de el se deriva significa:
la posibilidad de que la persona pueda, en la realizacion de su tarea, manifestar sus
intereses, utilizar sus capacidades, realizar su sistema de valores y dar satisfaccion a
sus necesidades emocionales.

El Orientador y el Tutor, han de estar atentos a esta realidad y su inter& por ayu-
dar al alumno en el proceso de «toma de decisiones», ha de ser una meta por lograr.
Las excelentes publicaciones de Profesores, miembros de AIDIPE son testimonio de
esta sensibilidad en el campo que nos ocupa.

Concluimos este punto declarando que no podemos obviar que la verdadera elec-
tion, la opcion hecha en libertad que debe conducir a una satisfaccion personal, exi-
ge un amplio conocimiento de lo que se escoge y de aquello a lo que se renuncia y,
sobre todo, un conocimiento objetivo y realista de si mismo, que el adolescente esta
lejos de haber alcanzado. «Nadie mas ansioso que Quince por encontrarse a si mismo,
por hallar la clave de lo que, siente y lo que hace» afirma Gesell. La relacion personal,
humana, entre Orientador o Tutor y orientando en un clima de confianza, acepta-
cion y libertad se hace en consecuencia indispensable. Solo de esta manera el estu-
diante realiza ese lento y gradual aprendizaje del vivir humano. Desde esta
perspectiva, los demas aspectos acierto en la eleccion de materias optativas, de
modalidades de estudio y trabajo vienen a transformarse en «elementos» de ese
esquema unificado de la propia existencia, en el que cada actividad le ileva a vivir
«como una persona integrada».

Estas afirmaciones que formulamos responden a dos deseos: resaltar la «dimen-
slew humana» del Orientador y evitar que prevalezca sobre 0 la tecnica, en un momento
en que sus conquistas dejan absorta nuestra mirada. Victor Frankl, prestigioso psi-
quiatra austriaco, creador de la tercera escuela vienesa de psicoanalisis, la Logote-
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rapia, la btisqueda del sentido de la vida; el prisionero 119.104 de los campos de
concentracion de Auschwitz, doctor daonoris causa» por 28 Universidades, falleci-
do en su Viena natal el pasado mes de agosto, dejo escritas en una de sus obras estas
palabras: «El medico que se crea un gran tecnico se vera obligado a confesar que el
ye en su paciente una maquina y no al ser humano que hay detras de la enferme-
dad». Cita que deberiamos llevar grabada en la mente y el coraz6n todos los Orien-
tadores.

ste es otro desaffo con el que se enfrenta el Orientador, en el ambito academic° y
profesional y en toda actuacion de asesoramiento y consejo.

2.3.3. Apoyo al Plan de Accion Tutorial

La Tutoria

Se entiende por Tutoria la acci6n orientadora que todo profesor realiza con sus
alumnos de modo inseparable a su funcion docente. Ello significa que todo el profe-
sorado esta comprometido con la accion tutorial, con independencia de que, con
caracter especffico, se asigne un Tutor para cada grupo de alumnos, que coordine al
equipo de profesores del mismo y de sentido unitario a toda su labor educativa.

El papel del profesor asi consta en el Disefio Curricular Base no se cifie a la
mera transmision de conocimientos que faciliten el aprendizaje, ni al desarrollo de
habilidades en el alumno, con proyeccion en la practica; sino que ha de contribuir a
suscitar actitudes y normas de conducta positivas y a desarrollar valores que den sen-
tido a la vida del estudiante en su etapa escolar y siempre.

Por otro lado, la actividad del profesor no se realiza exclusivamente en el aula:

«La personalizacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje, la
atencion individualizada a las necesidades educativas especiales, la preo-
cupacion por las circunstancias personales, el apoyo ante la toma de deci-
siones sobre el futuro, la conexi6n con la familia y con el entorno
productivo y cultural y, en general el trato particular que se establece entre
el profesor y el alumno contribuyen sobremanera a que las experiencias
escolares y extraescolares puedan ser integradas progresivamente, convir-
tiendose en elementos de referencia de proyectos de vida cada vez mas
autonomos»18.

Tales cometidos son parte de las funciones de cualquier docente, del equipo de
profesores y de la institucion educativa, contemplada en su conjunto. Se trata de un
«compromiso colectivo con la educacion y la orientaci6n de los alumnos», que
requiere tiempo y profundizacion en la propia tarea para superar tanta rutina aca-

18 Vease La Orientacicin Educativa y la Intervencion Psicopedagdgica (1990), cap. II, La Accion Tutorial,
pag. 27. Madrid, MEC.
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demica, tanta vision simplista de la educaci6n. Y ello hace imprescindible la Tutoria
como elemento dinamizador en la realization del proyecto educativo del equipo de pro-
fesores y del centro, contando con el apoyo especializado del Departamento de
Orientation.

Fundamentacion teorica de la Tutoria en la Reforma

Es incuestionable el desarrollo de la Pedagogfa y de la Psicologfa a lo largo de este
siglo; por tanto, no es diffcil comprender que muchas de sus lfneas de pensamiento
hayan constituido elementos de referencia para sentar las bases te6ricas de nuestro
actual Sistema Educativo. (Algo similar ha ocurrido con las Reformas llevadas a cabo
en los pafses de nuestro entorno cultural):

«Las actuales corrientes parten de la conception del ser humano como
sistema abierto y se fundamenta en una conception dinamica de la perso-
na, que afirma la posibilidad de transformation en una doble direcci6n:
como desarrollo de sus potencialidades (o inteligencia), de ahf parten la
mayorfa de los programas de desarrollo de la inteligencia, al concebirse
como algo modificable y no fijo, que permite enriquecerse (Feuerstein,
1978) siempre que se entrenen los procesos basicos de pensamiento; y como
dinamizador y modificador del entorno (familia y escuela) en el que se
encuentra»19.

Como en tantas ocasiones, no son los fundamentos te6ricos que sustenta la LOG-
SE los que ofrecen mayor dificultad para su adhesi6n a los mismos aunque sin
duda habra quien los «conteste», sino las implicaciones que lleva consigo su pues-
ta en practica, la «reconversion profesional» que supone para la mayorfa del profeso-
rado la plasmacion de la teorfa en su quehacer diario como docente y tutor.

No obstante entendemos que es conveniente dejar esbozadas las bases teoricas de
la action tutorial en la actual Reforma Educativa, porque observamos que son muchas
las publicaciones sobre la Tutoria que disellan objetivos y tareas programadas para un
curso escolar, un ciclo o nivel de enseflanza; pero que carecen de un enfoque inicial
que fundamente sus propuestas y de una vision integral e integradora del soporte psi-
copedag6gico que las sustenta y justifica. Veamos, pues, algunos de los planteamien-
tos teoricos presentes en la LOGSE que necesariamente han de proyectarse en la
action tutorial:

19 Puede consultarse con provecho, por su claridad, El Departamento de Orientation: atencidn a la diversi-
dad (1994), publicado por el MEC y Narcea, en formato de «carpeta, cuyos autores son A. Arroyo, A. Cas-
telo y M.C. Pueyo.
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Comprensividad y diversidad en la ESO

La comprensividad, como venimos reiterando, lleva consigo la «atencion a una
diversidad de alumnos que van a encontrarse en un Alnico camino educativo hasta
los 16 arios» y exige una serie de medidas que hagan posible la atencion a la diver-
sidad.

El acompafiamiento a los alumnos, respetando la pluralidad en aptitudes, intereses,
procesos de maduracion, etc. se hace mas necesaria min en la Education Secundaria
Obligatoria, que coincide con una etapa evolutiva especial, al tiempo que se produce
la presencia de una variedad de profesores, con saberes especializados y el riesgo, en
consecuencia, de realizar un aprendizaje fragmentado. En palabras de «estudiosas»
muy vinculadas a la qpractica» cabe afirmar que:

oLa riqueza que surge de la diversidad puede vivirse como una fuente de
aprendizaje y como un reto profesional o como una fuente de dificultades y
de conflictos. La experiencia nos dice que el encuentro con la diversidad y su
aceptacion puede ser un camino de desarrollo de valores tan importantes
como la tolerancia o la solidaridacbM.

Para la consecution de cuanto antecede la presencia del Tutor y del Departamento
de OrientaciOn es de un valor indiscutible.

Mode los cognitivo y ecologico-contextual

Estos modelos psicopedagogicos, desde los que se plantea el proceso de ensenanza
y aprendizaje, suponen nuevos enfoques a la hora de definir su Proyecto el centro edu-
cativo y, en consecuencia, cuando se establece el Plan de Accion Tutorial. La adhesion
a estos modelos conlleva aceptar:

«La capacidad del alumno para it construyendo su propio proceso de madu-
radon», de forma activa, organizada y significativa (modelo cognitivo), y rea-
lizada en interaction con los demas y con el ambiente (modelo
ecologico-contextual).
El valor del aprendizaje significativo, que se entiende, en la linea de Ausubel
(1983), como un proceso de «relacion con sentido entre las nuevas ideas y las
que posee el alumno». El profesor viene a ser de este modo el mediador que
facilita tal relation.

Sostiene Ausubel que el aprendizaje significativo se produce cuando ideas
expresadas simbolicamente se relacionan de modo no arbitrario, sino sustan-
cial, con lo que el alumno ya sabe. Para que tal hecho se produzca, los conteni-

20 Remitimos a la publication de M. Blanchard y M.D. Muras (1997), Plan de Action Tutorial en la ESO.
Elaboration, desarrollo y materiales. Madrid, Narcea, editado en formato de ocarpeta».
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dos de la enserianza y la formation han de ser osignificativos» tanto desde el
punto de vista logic() como psicologico; las asignaturas y sus programas deben
empalmar con las necesidades, intereses y experiencia del alumno; y ha de dar-
se en este una motivation Clara por aprender.

Desde un «aprendizaje significativo» toda memorization es comprensiva,
no mecanica, y todo lo aprendido es, ademas, funcional, capaz de ser aplicado
a otras situations. Solo asi se favorece en el estudiante la capacidad de oapren-
der a aprendem
La importancia de la mediation como apoyo al proceso personal de aprendizaje.
Esta mediation presenta, entre otras, las siguientes notas que la definen:

* Es intencional y reciproca. (...)
* Facilita la conexion de los nuevos conocimientos con los aprendizajes previos

y con las motivations e intereses (...)
* Promueve la blisqueda activa del aprendizaje por parte del sujeto.
* Acepta y tiene en cuenta las diferencias individuales (...)
* Fomenta la originalidad y el pensamiento divergente del sujeto, etc.»".

Las consecuencias que Para la action tutorial se derivan de estos modelos son paten-
tes. Entre otras:

Aseguran la participaci6n activa del alumno en su propia formaci6n.
Colocan como mediadores tanto a los tutores, como a los profesores y a los igua-
les, en un contexto en el que la interaction y la interdependencia son una cons-
tante.

Dimensi6n constructivista del aprendizaje

Desde esta conception del aprendizaje «se concibe el conocimiento como una cons-
truccion que realiza el alumno en su interaction con el medio. En este sentido el pro-
ceso de conocimiento esta ligado al concepto de inteligencia entendida, no solo como
capacidad de razonamiento, sino de adaptation al medio ademas de incidir transfor-
mandolo y buscando siempre el equilibrio con el»22.

Es preciso conocer el omomento del proceso madurativo» del alumno o del grupo
y ohacer posible la progresion» sin saltos en el vacio sino oapoyandonos en lo ya cons-
truido».

La action educativa no parte, ni se apoya «en la supuesta maduracion que el suje-
to o el grupo deberia haber alcanzado sino en el que verdaderamente ha desarrollado»
(zona de desarrollo real) y en la que puede desarrollar con la ayuda y el apoyo del pro-
fesor o de sus comparieros, del adults o sus iguales (zona de desarrollo proximo).

21 Vease Ob. cit. en nota (1 9 ) y las paginas que hacen referencia algo mas detallada a la <<mediacion».
22 Se puede leer con provecho, Ob cit. en nota (18 ). Contiene una buena, breve y sencilla sintesis de la

fundamentacion teorica de la Reforma.
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Si la zona de desarrollo pr6ximo la definimos, siguiendo el pensamiento de Vigotsky
como «el espacio entre la capacidad autonoma del alumno y la que puede realizar
mediante apoyos especificos», el paso por esa zona tendra que llevarse a cabo con la
ayuda del profesor y sus iguales. (El desarrollo psicopedag6gico como un proceso emi-
nentemente social, inspira todo el pensamiento de Vigotsky, 1977, 1979.) (grafico n.° 5).

La evaluacion inicial del alumno y del grupo, para una formulacion objetiva de necesi-
dades como punto de partida imprescindible para la construcci6n de nuevos aprendi-
zajes, hace una vez mas ostensible la participacion activa y continuada de la Tutoria y de la
Orientacion especializada.

Si ariadimos a cuanto hemos dicho hasta ahora las caracteristicas psicologicas del
alumnado en este intervalo de edad, que abarca la Educaci6n Secundaria pubertad
y adolescencia y consideramos las transformaciones que experimenta desde el
punto de vista fisico, intelectual y afectivo, con una evidente proyeccion psicologica y
una seria implicacion en el quehacer educativo, tendremos una vision aproximada de lo
complejo de la situacion y de la necesidad de un acornpaii amiento tutorial, realizado en
continuidad por un profesorado con solida formacion psicopedagogica no basta el
voluntarismo, motivado para esta gran tarea, y que posea o tenga empefio en
alcanzar un conjunto de cualidades personales que le hacen especialmente apto para
esta profesion de ayuda:

* Inter& por la dimension humana integral del alumno.
* Asequible a la comunicacion. Capacidad de escucha.
* Coherencia de vida y autenticidad.
* Respeto, comprension y tolerancia.
* Capacidad de relaciones humanas y de liderazgo.
* Hombre, mujer de equipo.
* Atencion y apertura al cambio.
* Aptitud y disposicion para la autoevaluacion y la autocritica (...).
* Y prudencia, prudencia, prudencia, entendida como «recta ratio agibilium».

Plan de Accion Tutorial en los Centros de Secundaria

Las funciones, objetivos y actividades tan amplias y complejas de la Tutoria recla-
man .que la accion tutorial sea planificada y programada rigurosa y sistemdticamente y sea
contemplada de una manera global para todo el aiio escolar que le de un sentido uni-
tario; y a la vez, una accion tutorial diferenciada, respetuosa con las necesidades del
alumno, curso o nivel educativo. Este enfoque globalizador, totalizante, de la Tutoria,
evitard omisiones, reincidencias y solapamientos.

Por otro lado, su organizacion debe tener un caracter funcional: capaz de poner en
juego todos los recursos del Centro, personales, materiales y formales y de realizar una
correcta coordinaci6n que asegure el logro de los objetivos propuestos, desde un plan-
teamiento diacronico a lo largo de toda la escolaridad y sincronico en todos los
grupos de un mismo curso. Coordinacion, en suma, vertical y horizontal, como
garantia de unidad de la accion tutorial.

237



Orientacion en Educacion Secundaria. Situacion actual y prospectiva

Grafico n° 5
PRINCIPIOS DE INTERVENCION EDUCATIVA

35
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Fuente: A. Arroyo, A. Caste lo, M.C. Pueyo (1994) Ministerio de Educacion y Ciencia / NARCEA
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Supuesto cuanto precede se entiende por Plan de Accion Tutorial ola sistematiza-
cion de la action tutorial realizada por el profesorado del Centro, y de modo singular
por los Tutores, dentro de un programa conjunto que convierta dicha action en un tra-
bajo planificado de antemano y coordinado en su desarrollo».

El Plan de Accion Tutorial, conocidas las funciones del Tutor, ha de comprender las
actividades que se llevaran a cabo con alumnos, profesores y familias individual y gru-
palmente considerados. No es este el momento de especificar cada una de ellas, desa-
rrolladas con amplitud en documentos oficiales y publicaciones de expertos, a los que
remitimos en la Bibliografia general.

No obstante, si vamos a aludir a la Resolution de la Direction General de Renovation
Pedag6gica varias veces citada que dicta instrucciones sobre el plan de actividades de
los Departamentos de Orientation (Resolution de 30 de abril de 1996, BOMEC de 13 de
mayo). Define esta Resolution el Plan de Accion Tutorial como «el marco en el que se
especifican los criterion de la organization y las lineas prioritarias de funcionamiento
de la Tutoria en el centro», consecuentemente debera incluir:

oa) Actuaciones que aseguren la coherencia educativa en el desarrollo de las pro-
gramaciones y la practica docente del aula por parte del profesorado del grupo
( )

b) Actuaciones que, de acuerdo con la planificacion realizada en la Junta de Pro-
fesores, guiaran el programa de actividades que se ha de realizar en el horario
semanal de Tutoria (...)

c) Actuaciones para atender individualmente a los alumnos, sobre todo para
aquellos que.mas lo precisen.

d) Actuaciones que permitan mantener una comunicacion fluida con las familias,
tanto con el fin de intercambiar informaciones (...), como para orientarles y pro-
mover su cooperation en la tarea educativa del profesoradcw.

Es preciso insistir en que el PAT no constituye un documento aislado, elaborado con
mayor o menor reflexion y esmero; por el contrario, tiene como referentes necesarios: el
Proyecto Educativo del Centro, que muestra sus onotas de identidad» y su ideario peda-
gogico; el Reglamento de organizaci6n y funcionamiento, en el que constan de modo pre-
ciso y claro las funciones de la Tutoria; el Proyecto Curricular del Centro, que define las
prioridades del mismo y las lineas de Orientation y Tutoria, que seiialan las bases
sobre las que se ha de diserlar la action tutorial, inserta en la oferta global educativa, y
llevada a cabo por cada profesor-Tutor.

Este Plan, como ya se ha dicho, debera adecuarse a las caracteristicas diferenciales
de cada Etapa educativa y a las peculiaridades psicologicas del alumnado. Y recorda-
mos que, como parte que es del Proyecto Curricular del Centro, habra de tener sus mis-
mos rasgos o particularidades: apertura y flexibilidad; ser referencia permanente del
Tutor; y poder revisarse, siempre que el Centro lo estime necesario.

Un par de graficas nos permiten sintetizar el Proceso de Elaboration y, el de Plan-
teamiento y Desarr011o de todo Plan de Accion Tutorial (Blanchard y Muzas, 1997).
A su obra remitimos para una especificacion mayor del tema.
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Grafico n° 6

PLAN DE ACCION TUTORIAL
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Previos que tiene en cuenta

Proyecto

Educativo
de Centro

Proyecto

Curricular
del Centro

Reglamento

de Organizacion

y Funcionamiento

Lineas de
Orientacion

y Tutoria

Funciones
del Tutor

se realiza con la participacion de

" Depart. Orientacion

* Tutores

Elaboracion
y Desarrollo

a tray&

ComisiOn de

Coordinacion
Pedagogica

CoordinaciOn

y Seguimiento

se programa su organizaciOn implica

Criterios
nombramiento

de tutores

Horario:

con alumnado

con padres/ madres

Coordinacion
de tutores

de

Individual

Ambitos

Grupal

teniendo en cuenta

Grupos de eferencia

Alumnado Profesorado Padres Madres

se desarrolla en etapas

PRIMARIA
SEGUNDARIA
OBLIGATORIA
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Grafico n° 7

PLAN DE ACCION TUTORIAL

PROCESO DE PLANTEAMIENTO Y DESARROLLO

1. Decisiones a nivel de Centro
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* Coordinacion de tutores
* Coordinaci6n de las juntas de profesores

2. Deteccion de necesidades y propuesta
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Fuente: M. Blanchard y M.D. Muzds (1997).
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En tan dificil y compleja tarea el Departamento de Orientation de acuerdo con la
Resolution citada colaborara con el Jefe de Estudios, coordinador del Plan de Accion
Tutorial, en lo siguiente:

a) El desarrollo de las actuations mencionadas, asesorando a los Tutores, propor-
cionando recursos e interviniendo en directo cuando asi lo pidan estos.

b) La organization de horarios que facilite las reunions con las Juntas de Profeso-
rado.

c) El establecimiento de criterios para asignar las tutorias de grupo.
d) La coordination de Tutores de un mismo ciclo o nivel.

Y, como ya quedo dicho, el Departamento tomard parte activa en la evaluation del
Plan de Accion Tutorial y confeccionara la Memoria a final de Curso, de caracter refle-
xivo, critico-constructivo, en aras de una permanente mejora de la Tutoria.

Despues de estas reflexiones, surgidas del examen de la normativa legal mas reciente
sobre Orientation y Tutoria, nos hemos propuesto realizar una aproximacion a la realidad
que viven los Centros en su quehacer cotidiano. Deseamos responder a preguntas
como estas: zQue esta sucediendo en los Centros de Secundaria en el campo de la Tuto-
ria, sobre todo? LSe da una correspondencia entre los conceptos expresados hasta aho-
ra y su concretion en la vida escolar actual? LSe percibe, o no, una convergencia entre
las pautas senaladas por el MEC, los estudios de los «formadores universitarios» y los
profesores y tutores de Education Secundaria, responsables de su cumplimiento en la
practica?

Preocupados por verificar la situation de hecho, nos sentimos impulsados a res-
ponder a las cuestiones que anteceden mediante un estudio empiric°, que nos pusie-
ra en contacto con la realidad inmediata. Este estudio, que constituye la segunda
parte de la ponencia, ademas de aportar datos de interes, puede ser el inicio de
investigaciones mas precisas de caracter longitudinal y comparativo, que permitan
aunar esfuerzos de los investigadores de las distintas autonomias y conocer mas a
fondo la situation de la Orientation y Tutoria en Espana respetando su odiversi-
dad» y, tambien, los desaflos que habremos de superar en un futuro mas o menos
pr6ximo.

III. ESTUDIO EMPiRICO

3.1. Contextualizacion y objetivos del estudio

Es unanime, entre los expertos en el tema, la opinion de que en el campo de la
orientation y la tutoria se ha dado un avance importante con la entrada en vigor de la
L.O.G.S.E. Asi lo atestiguan las numerosas publicaciones que sobre el tema han ido
apareciendo a raiz de la entrada en vigor de dicha Ley, algunas de las cuales hemos
mencionado en el apartado I de la primera parte. No cabe duda, que considerar la
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orientacion y la tutoria como un derecho de los alumnos y como un deber que han de
cumplir y tener muy presentes los centros, asi como una de las medidas de calidad
educativa, es, sin duda, un avance importante y de una gran transcendencia educati-
va, ojala no quede en un vano deseo y constituya una nueva frustracion, como tan-
tas veces ha ocurrido con la orientacion escolar.

Pero a la vez, y paralelamente a este reconocimiento, tambien se acepta, en gene-
ral, que en la puesta en vigor y en la articulacion de la funcion tutorial estan surgien-
do, como era previsible, unos condicionamientos que bien pudieran estar
impidiendo, desde sus comienzos, una mayor eficacia de la orientacion y la tutoria.
Con lo que, una vez mas, estariamos corriendo el riesgo de quedarnos mas en las bue-
nas intenciones y deseos que en una verdadera y real presencia de la dimensi6n orien-
tadora y tutorial que, sin duda, pretende ser uno de los rasgos distintivos de la actual
reforma educativa.

Limitandonos a uno de los pianos mas basicos, pero tambien mas fundamentales,
de la orientacion, como lo es la tutoria, Alvarez (1996) sintetiza, muy acertadamente,
estos inconvenientes y condicionamientos, en los siguientes:

La falta de motivacion y actitudes positivas hacia la funci6n tutorial por parte
de los docentes.

La falta de preparacion psicopedag6gica del profesorado en este campo.
El escaso apoyo, efectivo, que se presta a la tutoria por parte de los agentes edu-
cativos.

La falta de tiempo para programar y desarrollar la funci6n tutorial.
La falta de ayuda y coordinaci6n que en los centros se presta a los programas
tutoriales.

Compartiendo estas opiniones y basandonos en las afirmaciones anteriores, parece
oportuno intentar prestar un servicio a la actual reforma educativa que estamos
viviendo en nuestro pais, verificando esta problematica, hasta donde sea posible, pro-
curando evitar que los problemas se enquisten desde el principio e hipotequen el futu-
ro de la orientacion escolar y profesional, vaciandola, desde sus comienzos y una vez
mas, de todo contenido, .como lamentablemente ha venido ocurriendo a lo largo de la
historia de la orientacion en nuestro pais. Asi lo atestiguan los diferentes trabajos que
recogen su lamentable trayectoria, Yagiie (1976), Ye la (1976), Lazaro (1982), Rodriguez
Espinar (1988, 1993), Castillo (1989), Rodriguez, M.L. (1988), Hortelano (1995),
Benavent (1996), Escolano (1996) y otros.

Por ello, nos planteamos llevar a cabo un estudio sobre esta tematica, entre algu-
nos grupos de profesores y alumnos que estan viviendo en sus propias carnes esta
novedosa situaci6n. No tanto por denunciar algo que parece ser opini6n comtin
entre los profesionales de la educacion, cuanto por conocer la magnitud del proble-
ma, asi como delimitar algunos de sus rasgos mas distintivos, procurando adelan-
tarnos a las consecuencias que puedan derivarse de todo ello en un futuro mas o
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menos inmediato. Por descartado, que no nos anima en este intento ninguna otra
intention que la de procurar conocer la realidad como primer paso para poder trans-
formarla.

El analisis de la situation actual de la Orientation en Educaci6n Secundaria, nos
ha llevado a la realization de un estudio empirico con el objetivo de recoger in valora-
cion de los propios alumnos y profesores tutores sobre el funcionamiento de un servicio edu-
cativo, que paulatinamente ha ido adquiriendo mayor relevancia en la legislacion de
nuestro pais. Es bien conocido por todos las diferencias que a nivel legislativo se
observan en el area de Orientation entre la ley de education de 1970 y la actual
L.O.G.S.E. y posteriores decretos reguladores. La figura del tutor aparece especial-
mente realzada, se le asignan numerosas funciones orientadoras que no dudamos en
calificar de necesarias y fundamentales para una education no centrada exclusiva-
mente en los aspectos instructivos y dirigida a atender las diferencias existentes entre
los alumnos para lograr el maxim° desarrollo de cada uno, en funci6n de sus poten-
cialidades.

En este contexto, el estudio pretende realizar la mencionada valoracion, basandose
en un andlisis de las distintas funciones que teoricamente debe cumplir el Departamento de
Orientation dentro de un centro educativo, fundamentalmente a &ayes de los tutores y en rela-
chin con los alumnos. Interesa tambien analizar el contexto en el que se desarrollan estas
funciones, por lo que se incluyen algunos aspectos que muestren la orientation gene-
ral del centro hacia las funciones mas especificamente formativas y no meramente ins-
tructivas o academicas del mismo.

De aqui que junto al objetivo general, podemos serialar una serie de objetivos espe-
cificos, relacionados con los distintos aspectos o funciones, incluidos para la valoracion
en el instrumento elaborado al respecto, en cuya fundamentacion se justifica su inclu-
sion, como veremos mas adelante.

Tambien nos planteamos como objetivos especificos, el andlisis de las posibles dife-
rencias que se pudieran producir en las valoraciones de alumnos y profesores de in action tuto-
rial entre centros publicos y privados en cada uno de los elementos de andlisis y entre las
valoraciones de alumnos y profesores del sistema educativo anterior y el actual.

3.2. Metodologia de trabajo

Teniendo en cuenta los objetivos del estudio, es evidente que se trata de recoger la
opinion de alumnos y profesores sobre los aspectos mencionados, incluyendo la valo-
racion que cada uno de ellos hace de los mismos.

El estudio tiene un caracter descriptivo y se basa en la valoracion de una serie de
aspectos o variables relacionadas con el campo de action de los tutores. Para ello se
elaboraron dos escalas valorativas que se aplicaron a sendas muestras de alumnos y
profesores. Los analisis de los datos obtenidos seran igualmente descriptivos, basados
en la obtencion de estadisticos como medias y desviaciones tipicas, con la aplicacion
de pruebas de contraste para analizar la significatividad de las diferencias entre dis-
tintos tipos de centros.
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3.3. Definition de Ia poblacion y selectiOn de Ia muestra

El estudio se ha realizado en el dmbito territorial de la Comunidad Autonoma de
Madrid. Evidentemente el estudio tiene unos 'finites de representatividad. Somos cons-
cientes del inter& que hubiera tenido un estudio a nivel de todas las comunidades del
estado, pero todos sabemos las dificultades que entrana un proceso de tan amplias
dimensiones.

No obstante, es necesario destacar las diferencias que existen en el campo educati-
vo entre comunidades, tal como se pone de manifiesto en muchos estudios, no rela-
cionados Unicamente con la Orientacion, por lo que la aportacion de este trabajo,
tomando como poblacion los centros de la Comunidad de Madrid, es representativo
de una de las comunidades del estado, susceptibles de ser contrastado con estudios de
caracteristicas similares, realizados en otras.

En cuanto al nivel educativo que define igualmente la poblacion, optamos por rea-
lizar el estudio en el nivel de secundaria, independientemente de si el centro tenfa esta-
blecido preferentemente el sistema educativo anterior (B.U.P. y C.O.U.) o el actual (de
Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato o modulos de Formacion Profesional).
Obviamente, en este proceso de transicion de los dos sistemas, nos encontramos con
situaciones muy diversas en los centros: desde los que han implantado completamen-
te el sistema actual, hasta aquellos que solamente habfan iniciado el primer curso de
secundaria obligatoria Unica exigencia segun el calendario de puesta en marcha de
la Reforma en los centros de territorio MEC, y, por tanto, el resto era secundaria del
modelo anterior, pasando por un sinffn de combinaciones, segUn la fase de implan-
tacion de la reforma, con predominio de centros de esta diversidad de situaciones. Por
ello decidimos incluir todos los centros en que se impartiera secundaria, ya que era
diffcil establecer otras decisiones que contribuyeran a una seleccion mas homogenea
de centros y que limitarian, sin duda, la poblacion objeto de estudio y, en consecuen-
cia, la muestra. Por otra parte, tampoco era posible cumplir el objetivo de estudiar dife-
rencias en los mismos centros entre el funcionamiento de la Orientacion en uno y otro
sistema, ya que, por la diversidad ya mencionada, era dificil encontrar ambos sistemas
en los cursos Ultimos de secundaria.

En relacion a los cursos que definen la poblacion, optamos por centrar el estudio
preferentemente en cursos avanzados de secundaria, ya que, a nuestro juicio,
aumentaria Ia fiabilidad de la informaci6n por la edad superior de los alumnos y la
mayor experiencia en la labor de los servicios de la Orientacion, al haber transcurri-
do mas tiempo en educacion secundaria. Asi, el estudio se centro preferentemente en
alumnos de 3° de B.U.P. y C.O.U. del sistema educativo anterior y de 3° y 4° de E.S.O.
y 1° y 2° de Bachillerato del sistema educativo actual. Excepcionalmente se han
incluido algunos alumnos de los primeros cursos de B.U.P. y de modulos profesio-
nales.

Respecto al tipo de centros, la poblacion se defini6 por centros ptiblicos, privados y
concertados, urbanos y rurales de la Comunidad de Madrid con el requisito de que tuvieran
establecido el Departamento de Orientacion.
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Los sujetos objeto de estudio, fueron, por una parte los alumnos correspondientes
a los centros y cursos mencionados; por otra, los profesores tutores que estaban reali-
zando su funcion tutorial en los mismos cursos.

El procedimiento de muestreo utilizado para la seleccion de la muestra fue de carac-
ter incidental, obviando otros procedimientos, dadas las dificultades que conlleva una
seleccion de muestra de otras caracteristicas con mayor control de fuentes de error. No
obstante, en ningtin caso podemos apuntar razones que justifiquen un sesgo en la
seleccion; por el contrario, consideramos que no existen causas que conlleven un ses-
go de muestreo, que en cualquier caso seria involuntario. Por tanto, consideramos que
el procedimiento tiene las limitaciones propias del mismo, pero tiene, a nuestro juicio,
un alto poder de representacion.

3.4. Instrumentos: justificacion y elaboracion

Para cumplir con los objetivos selialados anteriormente, se °phi por elaborar un
instrumento de medida ad hoc mediante una escala con dos versiones diferentes: Una
para alumnos de Educacion Secundaria, con 44 items; y la otra, con planteamientos
similares a la anterior, pero formulada y adaptada para profesores tutores, con un total
de 55 items. Ambas escalas, tipo Likert, proponen una valoracion de todos sus items
en escala de 1 a 5 y de 1 a 7, respectivamente.

Somos conscientes, de entrada, de la limitacion y parcializacion que supone verifi-
car la realidad mediante la opinion de los alumnos, dada su inevitable subjetividad y
falta de madurez que, por definicion, caracteriza su edad, para hacer una valoracion
ponderada y objetiva, en una tematica en la que se sienten muy implicados afectiva-
mente. Sin embargo, nos parece que el alumnado, a pesar de lo dicho, es una fuente de
informacion valida e insustituible, por ser testigos y destinatarios directos en los cen-
tros de lo que con ellos se hace, y concretamente en el ambito tutorial. Tambien las opi-
niones del profesorado pueden ser un tanto subjetivas y desvirtuadas por ser ellos
quienes mas intensamente estan viviendo una situaci6n cambiante y novedosa con las
inevitables resistencias que conlleva y el comprensible desasosiego que les supone
incorporar y encarnar nuevos roles a su tarea docente.

Hubiera sido deseable, pero en la practica inviable, elaborar o aplicar un cuestio-
nario que hubiera recogido exhaustivamente la innumerable problematica que se pue-
da estar presentando en el ambito de la orientacion y la tutoria, como acertadamente
se hace en el Cuestionario de Evaluacion y Andlisis Tutorial CEAT (Valdivia, 1992).
Por razones practicas renunciamos a tal pretension, elaborando un instrumento mas
breve y sencillo en el que se incluyen unos cuantos campos o variables globales de
exploracion, que seguidamente exponemos y justificamos, por considerarlas relevan-
tes y de maxima transcendencia en el ambito tutorial y orientador:

A. Grado de motivacion existente en los centros y en los docentes hacia la funcion tutorial.

Por mucha importancia que la actual reforma del sistema educativo conceda a la
dimension tutorial, si esta no cuenta con el interes, aprecio y entusiasmo de quienes
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han de llevarla a cabo, sera un obstaculo insalvable y muy dificil de superar su pues-
ta en practica. Existen sobradas razones para sospechar que un porcentaje considera-
ble del actual profesorado de los centros, como bien afirma Hernandez (1996), no
sienta ningun aprecio hacia los nuevos roles que se les estan exigiendo, como to es el
de la funcion tutorial, y que, en muchos casos, llega a constituir un verdadero y posi-
tivo rechazo hacia ellos.

De ser esto asi, se le plantearian a nuestro actual sistema educativo y a Ia education
unas cuantas preguntas de fondo de no facil respuesta: LPor que los docentes estan asi de
desmotivados? zQue causas o razones de caracter institucional, personal, educati-
vo... se estan dando para ilegar a causar este grado de desmotivacion? zComo hacer
frente a esta situation? LComo se puede implantar un regimen tutorial en los centros
sin que esten convencidos de ello quienes deben ser sus principales agentes?

Tal vez faltan programas de sensibilizacion y formation, que la administration edu-
cativa, en general, y cada centro, en particular, deban afrontar previamente a estabte-
cer cualquier otro tipo de actuaciones.

Para la comprobaci6n de este primer aspecto o variable se incluye un bloque de
items, tanto en el instrumento dedicado a los profesores, como en el de los alumnos.
Se trata de ver la coincidencia o divergencia de opiniones ante un mismo hecho, pro-
bablemente percibido desde perspectivas diferentes. En la escala para profesores se
intenta comprobar ampliamente cuales son sus actitudes personales y grado de dispo-
nibilidad y conviction para asumir la funcion tutorial. En el caso de los alumnos, se
trata de que reflejen, por lo que ellos perciben, la importancia y seriedad que en los
colegios se esta dando a la tutoria.

B. Equilibrio/desequilibrio existente entre las dimensiones formativo-orientadora y Ia instructiva
en los actuates centros docentes.

Tanto la version para alumnos como la version para el profesorado incluyen un
apartado con un considerable numero de items, cuya pretension es detectar hasta que
punto la faceta instructiva y la faceta formativa de la educaci6n estan equilibradas o si, por
el contrario, la una prevalece sobre la otra. Por muchas razones, y de muy diferente
tipo, se ha generalizado entre muchos docentes la conviction de que su tarea educati-
va debe limitarse a enseiiar los contenidos de un programa o a la mera transmision de
cultura faceta instructiva de la educacion, lo que en nuestra opini6n es un reduc-
cionismo, explicable pero lamentable, en el ambito educativo. No sera facil convencer
en tal caso a los profesores de que por el mero hecho de serlo, son educadores y tuto-
res, como afirma y propone la actual administration educativa, (M.E.C., 1990).

Con las cuestiones que se plantean en este apartado, se busca detectar hasta que
punto los aspectos formativo-orientadores-tutoriales son institucional, y al menos teo-
ricamente, estimados en los centros, segun la perception de alumnos y profesores. No
cabe duda de que la "aceptacion de que los contenidos cognitivos son inseparables de los sen-
timientos, valores y actitudes de exito-fracaso, etc., implica una nueva forma cualitativa de
entender la funcion educadora e instructiva del centro" (Montane, 1996). En la misma linea
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se expresa Rubio (1996) cuando afirma que oeducar es mucho mds que instruir, adiestrar o
informar... tutorla y docencia son las dos caras complementarias de un tinico proceso formativo
que es In educaci6n».

Desde nuestro punto de vista, si la antinomia instruccion versus formacion se diera en
la realidad, plantearia una serie de cuestiones educativas de base, como las siguientes:
zHasta que punto se puede instaurar un regimen de tutorias en los centros si estos no
estan convencidos de su importancia? zNo seria necesario previamente, entre los
docentes, una tarea de sensibilizacion hacia el tema, de clarificacion de las metas y
fines educativos...?

C. Contenidos o topicos que se abordan en la tutoria

Los contenidos de la funcion tutorial o tareas a abordar, como ya hemos manifesta-
do en otras ocasiones, (Garcia Nieto y cols., 1990, 1996), son tantas y de tanta comple-
jidad que no son faciles de sintetizar ni de jerarquizar, solo cada centro y cada situacion
pueden definir los suyos. Sin embargo, dadas las caracteristicas del alumnado de la
muestra a la que se refiere nuestro trabajo, Educacion Secundaria, y muy conscientes
de la simplificacion que hacemos, parecia fundamental detectar como se estan llevan-
do a cabo: La informacion academica optatividad, planes de estudio, diferentes moda-
lidades de bachillerato, es decir todo lo que se deriva de un curriculum como el actual,
calificado de abierto, flexible, plural y diversificado; la informacion profesional
modulos profesionales, insercion en el mundo laboral, posibles futuras salidas pro-
fesionales, situaciones del actual mercado laboral

Nos fijamos especialmente en estos contenidos de la programacion tutorial por ser
algunos de los mas resaltados oficialmente: L.O.G.S.E. articulos 55 y 60; MEC (1989)
Libro Blanco para in Reforma del Sistema Educativo; MEC (1990): La Orientacion Educativa
y la intervencion psicopedagogica; y mas concretamente en "OrientaciOn y Tutoria para in
Educacion Secundaria Obligatoria" (MEC 1992), donde se afirma: "Una intervencion edu-
cativa a la hora de decidir vocacionalmente evitarla en la mayoria de los casos que la decision
fuera tomada a tiltima hora, o a que otras personas la tomaran en vez del interesado".

En el mismo documento se sefialan los riesgos e influencias que pueden darse en
las opciones de los alumnos por presiones ajenas a sus verdaderas posibilidades, con
los inconvenientes y riesgos que ello supone para el futuro de los alumnos: "Entre estos
agentes decisorios externos estdn la familia, el contexto social, la presion ambiental y los medios
de comunicacion que, a traves de estereotilios sociales deciden, por ejemplo, la conveniencia de
ciertas carreras para chicos y chicas, o estiman mds aconsejables los trabajos con un status pro-
fesional mejor considerado".

Por supuesto que una verdadera orientacion academica y profesional no es
cuestiOn de unas cuantas intervenciones tutoriales, mas o menos puntuales o espo-
radicas, sobre todo al final de los ciclos escolares en los que se impone inevitable-
mente tomar una decision. Ademas, la informacicin academica y profesional es un
aspecto importante de la orientaci6n pero esta debe atender otros aspectos de no
menor consideracion. El problema reviste una mayor envergadura, como bien han
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justificado y demostrado al respecto todos los pioneros del denominado movimien-
to de Education para la Carrera, varios de ellos citados en la fundamentacion teorica
de la ponencia en el epigrafe referente al «Apoyo al Plan de Orientation Academica
y Profesional».

Nuestra actual normativa y el curriculum que se nos prescribe en ella, atin habien-
do dado un paso importante de acercamiento a esta tendencia de "Career Education",
dista aun mucho de llegar hacia donde estan en este campo algunos de los sistemas
educativos mas desarrollados de nuestro entorno. Estos programas de Education para
la Carrera, como bien sefiala Repetto (1996), deben capacitar a los alumnos en habili-
dades de "empleabilidad" y "adaptabilidad"; deben implicar a la escuela, a los emplea-
dores o empresas, a la comunidad, al hogar... y deben ser programas integrados,
secuenciados, sistemicos, experienciales y comunitarios. Alvarez (1995) presenta una
sintesis de los programas actuales que estan apareciendo en nuestro entorno y que el
clasifica en una cuadruple dimension:

Programas de education para la carrera e integration curricular: Pelletier y Bujold
(1984), Alvarez (1991) y Alvarez y cols. (1991)
Programas para la mejora de la madurez vocational: Salvador y Peir6 (1986), Alva-
rez (1989)
Programas para la toma de decisiones vocacionales: Bisquerra y cols. (1989), Rodri-
guez Moreno (1992), Rivas y cols. (1990)
Programas para la insertion sociolaboral: Fernandez Sierra (1993), Gingras y cols.
(1991), Amador (1993).

En las escalas que hemos elaborado a tal fin, nos hemos limitado a tomar como
indicadores de todo este amplio campo aquellos que se refieren a un plano de actua-
cion mucho menos ambicioso y que seria el minimum exigible a una intervencion tuto-
rial, por elemental que ella fuera, como seria la information academico-profesional.
Juzgamos que es lo minimo e imprescindible que se le puede pedir y exigir a la red
tutorial de un centro inscrito en la actual reforma.

En cuanto a otro tipo de contenidos, que tambien deber ser contemplados en la fun-
cion tutorial, sobre todo en la version del profesorado, se han incluido, ademas, un
amplio numero de cuestiones relacionadas con los temas transversales, la mediation
tutorial en conflictos y problemas; conocimiento de los alumnos y sus familias; pro-
gramacion de actividades culturales y recreativas; asuntos burocratico-administrativos
y disciplinares...

En la version del alumnado estas cuestiones se han incluido, tanto por razones de
brevedad como con intenciones evaluativas, en el apartado siguiente, recabando de la
opinion del alumnado no solo si esos temas se abordan, sino tambien como se abordan
y el grado de satisfacci6n que sienten en el tratamiento de estos temas tan importantes
y decisivos para su desarrollo personal. Parece especialmente importante comprobar
que ternatica se aborda en la tutoria; que nucleos de actividades se programan y llevan
a cabo, en que direction y sobre que topicos se esta trabajando actualmente.
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D. Grado de satisfacci6n de los alumnos con el funcionamiento, Ia utilidad y Ia forma de Ilevar
a cabo Ia tutoria

En este nuevo apartado, de una forma un tanto diluida y global, se busca cono-
cer el grado de satisfacci6n / insatisfacci6n del alumnado con la tematica que se
aborda en la tutoria y con el modo de llevarla a cabo. Se incluyen, pues, tres aspec-
tos distintos, pero muy relacionados: El primero, se refiere a un sentimiento subje-
tivo y personal grado de satisfaccion del cliente, podriamos denominarlo. Que
duda cabe que un buen indicador de que la funci6n tutorial funciona es que los
alumnos se sientan contentos y satisfechos con lo que se hace en el tiempo dedicado
a la tutoria.

El segundo, desea descubrir Ia metodologia, o mas bien, la dinamica de desarro-
llo y modo de proceder y llevar a cabo la tutoria en los centros. La finalidad de la tuto-
ria es tan peculiar, que la misma dinamica con la que esta se lleva a cabo puede y debe
ser un elemento educativo en si mismo y de primera magnitud. Ya en otra ocasi6n
insistiamos y justificabamos la conveniencia de una metodologia activa, ludica, parti-
cipativa, creativa, variada y motivante (Garcia Nieto, 1990).

Finalmente, se incluyen un tercer tipo de cuestiones referidas a los temas o conte-
nidos que, teorica y oficialmente, deberian ser contemplados por las programaciones
tutoriales y el Plan de Accion Tutorial (P.A.T.) de los centros, relacionados, sobre todo,
con los ejes o temas transversales: Education ambienta, Education para la paz y la conviven-
cia, Education del consumidor, Education para la igualdad, Education vial, Education para la
salud... Es decir, se trataria de ver la presencia que la transversalidad curricular, oficial,
tiene en la programacion tutorial, este o no inmersa en el curriculum.

A la vez, quisieramos tambien comprobar otros aspectos ampliamente recomenda-
dos para el desarrollo del actual curriculum: aprendizaje para la vida, aprender a apren-
der... que parecerian aspectos reiteradamente recogidos en el actual diseflo del
curriculum y que algunos no dudan en calificar como novedosa jerga carente de todo
sentido.

Probablemente aun estemos muy lejos del modelo, como antes sefialamos, de Edu-
cacion para la Carrera, que se esta llevando a cabo en numerosos 'Daises, pero lo cierto es
que los denominados ejes transversales son un elemento de conexi6n con este movi-
miento y uno de los rasgos de identidad del nuevo curriculum, constituyendo, sin
lugar a dudas, una novedad sustantiva de nuestro actual sistema educativo que muy
plausiblemente confia mas en un tipo de education preventiva, que en otras medidas
mas terapeuticas o peor aun, policiales y judiciales, para adelantarse a verdaderos
problemas sociales a los que la escuela no puede dar la espalda, como: drogadiccion,
SIDA, injusticia social, desigualdad...

zQue se esta haciendo en este campo? zQue tratamiento se esta dando en la
escuela a toda esta tematica, tan novedosa y acuciante socialmente? zComo perci-
ben los actuales adolescentes que se estan tratando estos temas de tan gran trans-
cendencia educativa, personal y social? Una vez mas, nos debemos hacer estas
preguntas para evitar quedarnos, como tantas veces, en bonitas intenciones y puros
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deseos, que se quedan muy distantes de la problematica personal y social del ado-
lescente y del joven.

E. Medios y recursos disponibles en los centros para Ilevar a cabo la funcion tutorial

Este apartado solo tiene cabida y se plantea en la escala de la version para profeso-
res. Se incluyen unos cuantos items al respecto, con la intencion de comprobar que
medios y recursos se estan poniendo en los centros a disposicion de los tutores para
llevar a cabo su tarea. Es imposible cumplir con los complejos cometidos tutoriales,
con un minimo de dignidad y eficacia, si no se cuenta con tiempos, espacios y recur-
sos adecuados. El mercado editorial esta empezando a ofertar una considerable canti-
dad de programas tutoriales que pueden ser una interesante ayuda para quienes con
una buena capacidad selectiva y critica sepan utilizar y adaptar cuando no crear
para sus centros. Entre otros, cabe sefialar los programas de Alvarez y cols. (1991),
Feria (1993), Alvarez Rojo (1991), Rivas (1990), Garcia Nieto (1990,1995), Indurain
(1992), M.E.C. (1995), C.A.M. (1997)...

Son abundantes tambien los videos y defnas medios audiovisuales que, con carac-
ter general unas veces y monografico otras, abordan temas tutoriales de una forma
atractiva y motivante para el alumnado. Privar a los tutores de estos medios y no ser
sensibles en los centros a la necesidad de adquirir abundantes y adecuados recursos al
programar y llevar a cabo las intervenciones tutoriales puede condenarlas al fracaso o
estar exigiendo a los tutores de los centros mas de lo que razonablemente se les puede
pedir, por la preparacion con que cuentan y el tiempo y reconocimiento que a cambio
se les ofrece.

Finalmente, se pregunta tambien a los profesores por la dinamica de desarrollo con
la que llevan a cabo las tutorias: metodologia grupal, activa, participativa, clima de
relaciones interpersonales existentes entre los tutores y los alumnos...

En sintesis, en los items que configuran la totalidad de las dos escalas, se han inclui-
do, a distinto nivel y con diferentes pretensiones, planteamientos y formulaciones,
segun que los destinatarios fueran los tutores o los alumnos, indicadores de los
siguientes seis campos o variables que parecia oportuno estudiar y verificar:

1. Estima, valor y aprecio hacia la funcion tutorial existente en los centros
2. Actitudes, conviccion y motivacion de los propios profesores y tutores hacia

la funcion tutorial
3. Equilibrio existente en los centros entre la faceta instructiva y la formativo-

tutorial-orientadora
4. Contenidos que se tratan o topicos que se abordan en la tutoria: informacion

academico-profesional, ejes transversales...
5. Medios y recursos con que las tutorias se llevan a cabo o que los centros ponen

a disposicion de los tutores
6. Satisfaccion de los alumnos con la tutoria y con lo que en ella se hace.
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3.5. Recogida de datos
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La recogida de datos se Hew!' a cabo entre los meses de Mayo y Junio de 1997
con la consiguiente aceptacion del centro. La administracion de las escalas de
alumnos se realizo en las propias aulas, en unos casos por los orientadores del cen-
tro y en otros, por alguno de los componentes del equipo de trabajo para la reali-
zacion del estudio. En cualquier caso, se dieron las correspondientes instrucciones
para garantizar la igualdad en la administraci6n de las escalas. No plantearon difi-
cultades especiales y el tiempo de aplicacion gir6 en torno a los diez o quince
minutos.

La aplicacion a los profesores se realizo repartiendo los ejemplares a cada uno de
ellos y recogiendolos posteriormente a tray& de algun profesor, Jefe de estudios,
orientador, etc. La colaboracion en este caso fue nluy escasa, planteando bastantes
reticencias, como suele ser habitual en estos casos, dada la frecuente utilization que
se hace de ellos y las numerosas ocasiones en que no reciben information relativa a
los resultados obtenidos en su centro.

3.6. Analisis de datos e interpretation de resultados

3.6.1. Description de la muestra

En relation a los alumnos

La muestra esta compuesta de 2.456 sujetos, procedentes de veinticlos centros, de los
cuales, catorce son palicos y ocho privados, tanto laicos como religiosos.

La distribucion de los alumnos por tipo de centro es de 1.365 sujetos procedentes
de centros publicos y 1.091 de centros privados (982 religiosos y 109 laicos), lo que
representa en terminos porcentuales un 55'6% y un 44'4% respectivamente. Se
observa un numero superior de sujetos de centros ptiblicos, aunque inferior al que
le corresponderia por el porcentaje de distribucion de centros de los dos tipos men-
cionados.

2
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Segan el sistema educativo en el que realizan los estudios, un 64'5% realizan estudios
dentro de la L.O.G.S.E. y un 34'5% siguen estudios de B.U.P. y C.O.U. Se observa una
mayor representacion de alumnos de L.O.G.S.E., acorde con la situacion de implanta-
cion de la reforma.

0 LOGSE
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Por sexo, hay 1.183 mujeres frente a 1.250 varones y 23 que no aportan informacion
al respecto. Representan un 48'6% de mujeres frente a un 51'4 % de varones, por lo que
la muestra es equilibrada en esta variable.

Con respecto a los profesores

La muestra es de 134, pertenecientes a diez centros, aunque el mimero de los cues-
tionarios que se repartieron fue muy superior. Hemos de dejar constancia de los
numerosos problemas y falta de colaboracion por razones ya apuntadas anterior-
mente, si bien, como es obvio, la poblacion de profesores tutores es muy inferior a la
de alumnos.
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Del total de esta muestra, 42 profesores pertenecen a centros ptiblicos, 91 a centros
privados y uno del que se desconoce el dato, con unos porcentajes respecto a los que
proporcionan la informacion del 31'6% frente al 68'4% respectivamente. En este caso
hemos encontrado una mayor respuesta en los profesores de centros privados.

Por sexo, del total del numero de los que han proporcionado la informacion, el 78%
son mujeres y el 22% varones y por curso el 67'8 trabajaban en el marco de la L.O.G.S.E.
y un 32'2% en B.U.P.-C.O.U. Hay, por tanto, un marcado desequilibrio entre la repre-
sentacion de mujeres y varones que tambien puede corresponderse con el mayor por-
centaje de mujeres dedicadas a la ensefianza. Tambien se observa una mayor
representacion de los profesores que trabajan en el marco del nuevo sistema educati-
vo frente a los que contindan trabajando en el sistema anterior, en consonancia con los
alumnos y la realidad de los centros.

a PUBLIC()
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En cualquier caso, esta muestra no representa a todos los centros de los que se reco-
gi6 informacion relativa al alumnado, ya que son 10 centros frente a los 22 de los alum-
nos. Por ello consideramos que la informacion obtenida, aunque valiosa, debe tomarse
con las precauciones correspondientes, dada su escasa representatividad, ajena a nues-
tro planteamiento y voluntad, aunque debemos tener presente que numericamente la
poblacion de profesores tutores de secundaria es logicamente muy inferior a la de
alumnos. No obstante, hemos decidido incorporarla, concediendole una valor relativo,
como corresponde a su reducida representacion y a la posible fuente de sesgos a los
que se ha podido ver afectada.

3.6.2. Caracteristicas tecnicas de los instrumentos de medida

En relacion a la escala valorativa de los alumnos, hemos obtenido una fiabilidad
obtenida por de Cronbach de 0'9025, que puede considerarse muy alta, dados los
aspectos valorados. Habiendo realizado un analisis de la fiabilidad de las cuatro par-
tes de la escala, encontramos igualmente fiabilidades muy aceptables.

Respecto a la validez, hemos justificado anteriormente la validez de contenido del
instrumento, si bien seguimos trabajando en la realizacion de otros tipos de analisis
para la validacion empirica del instrumento y la profundizacion en su estructura. Asi-
mismo, se pretende realizar un analisis de las caracteristicas tecnicas de los items.

Los primeros estudios realizados, aplicando un analisis factorial, son congruentes
con la estructura teorica que justifico la construccion del instrumento, destacando cua-
tro factores significativos que explican en torno a un 50 % de la varianza.

Por otra parte la escala de profesores, a pesar de la escasa representatividad de la
muestra y de la caracteristica medida, tiene una fiabilidad muy alta (0'94), obtenida
tambien por de Cronbach. Por subescalas, hemos obtenido tambien fiabilidades acep-
tables, que estan comprendidas entre 0'89 y 0'68.

3.6.3. An6lisis descriptivo por variables

Para el analisis de los datos hemos realizado unos primeros analisis de tipo des-
criptivo, basados en la obtencion de las medias y las desviaciones tipicas correspon-
dientes a todos y cada uno de los elementos que componen cada una de las dos
escalas. Se ha aplicado tambien la prueba "t" para analizar la significatividad de las
diferencias en los resultados obtenidos en cada una de las escalas entre tipos de cen-
tros, segtin sean publicos o privados, y entre el tipo de ensefianza, segun esten inte-
grados en el sistema L.O.G.S.E. o en el sistema anterior de B.U.P. y C.O.U. Por
Ultimo, se realizaron distintos analisis de varianza, para contrastes entre las medias
de cada uno de los centros, que posibilitaran una interpretacion mas completa de los
resultados.

En primer lugar, realizaremos el analisis de los resultados obtenidos en el total de
la muestra de alumnos y , posteriormente se realizara el analisis de los profesores, des-
tacando la tendencia general y los resultados mas significativos. Debemos dejar cons-
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tancia que no todos los alumnos han respondido al total de las cuestiones de la escala,
por lo que los resultados de cada item se han obtenido sobre el total de respuestas.
Aunque la informaci6n obtenida es exhaustiva y permite analisis mas pormenoriza-
dos, hemos decidido, para una exposicion mas fluida y clara, destacar los resultados
mas relevantes que, en cualquier caso, son de gran interes.

Resultados de los Alumnos

Los resultados globales (Grafico n° 8) obtenidos por los alumnos en los 44 items de
que se compone la escala nos muestran, una tendencia valorativa en torno a la media
o valores ligeramente inferiores, con tendencia a la baja. Los valores giran en torno a 3
y 2. No se ha obtenido en ninguna variable un valor superior. Sin embargo, cuando
vamos a las medias obtenidas por cada uno de los centros se observan en algunas
variables medias inferiores a 2 y alguna de valor superior a 4, si bien predominan las
medias en tomb a 3, por lo que se observa una gran homogeneidad en las valoracio-
nes de los distintos centros, tal como podemos apreciar en las desviaciones tipicas
obtenidas para cada variable. (Vease Tab la en los ANEXOS de resultados).

Grafico n° 8
VALORACION GLOBAL DE TODOS LOS ALUMNOS DEL FUNCIONAMIENTO DE

LA ORIENTACION EN LOS CENTROS
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De estos resultados deducimos, en terminos generales, que los centros no cumplen
adecuadamente unas funciones que contribuyen a la formacion del alumno en aspec-
tos con una mayor vinculacion con lo formativo.
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Entre los resultados globales, vamos a destacar algunos por su mayor valoracion
respecto al resto de los items. Asi, podemos observar como los alumnos valoran con una
media proxima a cuatro la importancia que los profesores, Jefe de estudios, Director, y otro per-
sonal del centro conceden a las buenas relaciones entre compaiieros, no existiendo diferencias
significativas entre centros ptiblicos y privados. Inc luso, podemos ariadir que precisa-
mente la diferencia entre centros es muy escasa (0'67) aunque significativa por el ele-
vado ntimero de sujetos de la muestra a efectos de probar la significatividad; es la mas
baja que se produce entre centros en todas las variables analizadas

Resulta curioso comprobar como aspectos relacionados con el nivel de informacion
que reciben los alumnos sobre planes de estudios, asignaturas optativas, modalidades
de Bachillerato e incluso Selectividad, reciben valoraciones que superan la media de 3,
rondando el 3'5, siendo los items mas valorados, dentro de esta linea apuntada de ten-
dencia a la media.

Por el contrario, una de las medias mds baja de todos los items, ligeramente superior a
2, corresponde al nivel de informacion sobre becas y ayudas (item 28), no existiendo dife-
rencias significativas entre centros ptiblicos y privados a un nivel de significacion del
0'01. Sin embargo, existen diferencias significativas en funci6n del tipo de enseilanza
y, aunque las medias son bajas (cercanas a 2), se detecta un incremento en la media
correspondiente a los alumnos L.O.G.S.E. que puede suponer un cambio en la tenden-
cia, con la implantacion progresiva del nuevo sistema.

Las medias bajan cuando se les pide la valoracion sobre aspectos del centro relacionados
con los problemas del alumnado o con temas de debate de actualidad, o informacion adecuada a
las necesidades adolescentes o juveniles (item 43 con una media de 2'3), no existiendo tam-
poco en este item diferencias significativas entre centros ptiblicos y privados. Sin
embargo, nos llama la atencion comp justamente en este item se observa una media
significativamente superior segtin el tipo de ensefianza, a favor de los que cursan el
sistema L.O.G.S.E. frente a los alumnos de B.U.P. y C.O.U. La diferencia no es muy
grande, pero si puede representar el principio de un cambio, iniciandose un proceso
de creciente preocupaci6n en los centros por aquellos aspectos mas claramente forma-
tivos de la educacion.

La valoracion Inds baja la obtiene un item relacionado con las salidas a fa'bricas, museos
o empresas, con una media de 2'052. Evidentemente la citamos por ser precisamente el
valor obtenido mas bajo, pero no se puede considerar este item como uno de los mas
relevantes de la escala, en relacion con lo que se evaltia. Por otra parte, es bien cierto
que estas salidas presentan bastantes dificultades y los centros suelen organizar algu-
nas, que, a juicio de los alumnos, pueden resultar insuficientes.

Respecto a los estudios diferenciales realizados entre centros ptiblicos y privados
(Grafico n° 9), ya mencionados alguna vez anteriormente, encontramos diferencias sig-
nificativas entre las medias en la mayoria de las variables, generalmente a favor de los centros
privados. Sin embargo, estas diferencias, que son significativas por el elevado ntimero
de sujetos para probar la significatividad, son, en general, irrelevantes, dada la escasa
magnitud de la diferencia entre medias, inferior a medic) punto en todos las variables
a excepcion de tres, y con diferencias en torno a las dos o tres decimas.
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La mayor diferencia, de 0'8 puntos, se encuentra en relacion al item 38, cuyo conteni-
do hace referencia a la medida en que el centro hace pensar sobre valores como el altruismo,
la participacion, la solidaridad, la igualdad, el respeto a las normas, el valor del esfuerzo y el
trabajo, etc. Como se puede observar, el contenido de este item esta estrechamente rela-
cionado con las materias transversales, contempladas en la L.O.G.S.E., y la diferencia
encontrada es bastante importante, dados los valores extremos de la escala (1-5). Es
precisamente en este item donde encontramos la mayor diferencia entre centros, con
una diferencia entre la media mas alta y mas baja de 2'37. Sin embargo, la diferencia
entre las medias de alumnos L.O.G.S.E., y B.U.P. y C.O.U., es muy escasa (0'19). Este
resultado es importante por el contenido especifico del item, dada la importancia
social y ya que, tal como lo recoge la legislacion, es un componente formativo de pri-
mera magnitud, al que, evidentemente, los centros deben prestar atencion, tanto por
su valor formativo, como por cumplir una prescripci6n legal. La valoracion media del
item esti justamente en la media (3'09), pero es muy importante la diferencia entre cen-
tros. En consonancia con este resultado, destacamos tambien el obtenido en el item 34,
relativo a la informacion y colaboracion con camparias humanitarias (SIDA, racismo, xeno-
fobia, sexismo, marginacion...), con una media global de 2'71 y una diferencia de 0'49
a favor de centros privados. La puntuacion media es ligeramente baja y la diferencia
significativa.

Grafico n° 9
DIFERENCIAS ENTRE CENTROS PLIBLICOS EN LAS VALORACIONES DE LOS
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Tambien encontramos una diferencia significativa, ligeramente superior a 0'5 a
favor de los centros privados, en el item 36, relativo a la disponibilidad de tiempo por
parte de profesores y tutores para recibir y atender a los alumnos. No hay diferencias en
funci6n del tipo de enserianza y entre centros la diferencia maxima es de 1'48 pun-
tos.

En el mismo caso que el mencionado se encuentra el item 23 relativo a Selectividad.
Aqui tambien la diferencia es superior a 0'5 a favor de los centros privados, sin embar-
go, hay diferencias claramente significativas entre el tipo de enserianza, a favor de los alumnos
de B.U.P. y C.O.U., quienes obtienen una media superior a los alumnos L.O.G.S.E. en
relacion a la information que reciben sobre ella. Probablemente en este caso, las razo-
rs haya que encontrarlas en que los alumnos de B.U.P. y C.O.U. realizan estudios
encaminados directamente hacia la Universidad y, por tanto, reciben information en
mayor o menor grado segtin el curso de la Selectividad. Sin embargo, los alumnos
de la E.S.O. pueden o no acceder a estudios universitarios, por lo que el nivel infor-
mative se centra mas en otras areas de estudios. Es cierto que los alumnos de Bachi-
llerato L.O.G.S.E. tienen el mismo enfoque que B.U.P. y C.O.U. en el sentido
mencionado, pero las valoraciones quedan ponderadas por los alumnos de E.S.O., que
tienen una mayor representation numerica en la muestra, correspondiendo a la distri-
buci6n poblacional de alumnos en esta variable.

Resulta curioso como los alumnos de los centros ptiblicos obtienen una media significa-
tivamente superior (de 0'48) a los centros privados en relacion a un item (n° 11), en que se
valora "si en el centro lo anico que interesa es aprobar". Aunque la diferencia no es muy
grande, es congruente con los resultados destacados anteriormente respecto a los valo-
res Aqui el mayor valor tiene un sentido negativo, si consideramos que se pone espe-
cial enfasis en lo instructivo, a tray& del aprobado, frente a lo formativo. En el item 12,
estrechamente relacionado con el 11, se observa un resultado similar y coherente con
el anterior, cuando se valora si a los profesores solo les interesa que sepamos su asignatura.
En este sentido, es evidente que todos los centros deberian reflexionar sobre este resul-
tado para incrementar su inter& por estos aspectos formativos, concediendoles un
valor fundamental para esta sociedad, incorporando, por otra parte, el espiritu de la
ley.

Los estudios diferenciales realizados en funci6n del tipo de enseilanza ( L.O.G.S.E.,
y B.U.P. y C.O.U.) (Grafico n° 10) presentan diferencias significativas en un porcentaje
superior al 50% de los items, pero, como ya apuntamos anteriormente, al referirnos a
las diferencias entre tipo de centro, las diferencias son irrelevantes en la mayoria de los
casos y en casi todos los casos a favor del nuevo sistema educativo. Destacaremos las
de mayor importancia por la magnitud de su diferencia.

La mayor diferencia, de 1'08 puntos, la hemos obtenido en el item 22, relativo a la
information sobre modalidades de Bachillerato. Anteriormente ya apuntamos que los
mayores valores globales obtenidos correspondian a lo items relacionados con el
nivel de information y es precisamente en estos items donde se detecta globalmen-.
to una tendencia positiva en el sistema actual en relacion con este aspecto, lo que
puede contribuir a ayudar al alumno a realizar las opciones mas adecuadas, basa-
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das en su mayor nivel de information. Asi, junto a este item encontramos tambien
diferencias importantes en otros items vinculados a la information, tales como el
item 20, relativo a planes de estudios (dif. 0'47), el item 21 relativo a las asignaturas
optativas (dif. 0'27), el item 24, relativo a las futuras salidas profesionales e insertion
laboral (dif. 0'50), el item 25 relativo a la election de estudios futuros (dif. 0'42), el item
26, relativo a la oferta de modulos profesionales (dif. 0'93) y el item 27 relativo a los cam-
bios de estudios alternativos (dif.0'69) Esperemos, no obstante, que esta tendencia siga
aumentando hasta conseguir niveles mas aceptables de los existentes.

Grafico n° 10
DIFERENCIAS EN LAS VALORACIONES DADAS POR LOS ALUMNOS DE BUP
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DE LA ORIENTACION EN LOS CENTROS

V V V V V V V V V V V V V V V V V V V V V V
01 03 05 07 09 11 13 15 17 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43

-0 LOGSE . BUP-COU

Por ultimo, dentro de este apartado, destacaremos tambien la mayor valoracion
que se realiza por parte de los alumnos del sistema actual, del funcionamiento de las tuto-
rias en sus centros, con una diferencia de 0'40 respecto a la valoracion que realizan
los estudiantes del sistema anterior. En este aspecto la diferencia entre centros es
importante con un valor de 1'56 significativo. Nos parece digno de inter& porque
se muestra la tendencia positiva que ya venimos apuntando en muchos aspectos
analizados.
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Resultados de los Tutores

Con relation a la escala de profesores, debemos recordar que los valores estan com-
prendidos entre uno y siete, por lo que los datos no se pueden comparar directamen-
te con los obtenidos por los alumnos, cuya escala va de uno a cinco. Es evidente, que
como ya expusimos anteriormente, estos resultados hay que tomarlos con las precau-
ciones correspondientes, dada la escasa representatividad de la muestra y las posibles
fuentes de sesgos que han podido afectar a los resultados, especialmente el relaciona-
do con las caracteristicas especificas del profesorado que ha decidido colaborar en el
trabajo, cumplimentando la escala, frente al numeroso grupo que no lo ha hecho. No
obstante, hemos decidido incorporar esta information por proceder del profesorado,
factor clave de la reforma, en general, y de la action tutorial, en especial. Destacaremos
los resultados mas relevantes y la tendencia general de los resultados.

En general (Grafico n° 11), se observa que la valoracion que hacen del funciona-
miento de la tutoria en sus distintos componentes varia entre valores ligeramente
superiores a la media (superiores a 4) y bastante superiores, del orden de cinco, seis
puntos aproximadamente. Excepcionalmente hay algtin valor inferior a la media, con
valores en tomb a los tres puntos. La variabilidad es bastante baja, y, en consecuencia,
existe una gran homogeneidad entre las valoraciones. Observamos, pues, una tenden-
cia, bastante frecuente por otra parte, a valorar las actividades que realizamos por encima
de los receptores de la misma, que tienden a valoraciones mas bajas. En cualquier caso,
constituye una informaci6n de contraste que nos puede permitir detectar unas ten-
dencias, necesidades o causas que pueden poner de manifiesto la realidad actual de
nuestros centros en relation con las funciones analizadas.

Grafico n° 11
VALORACION GLOBAL DE LOS TUTORES SOBRE LA FUNCION TUTORIAL
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La valoracion mas alta la obtiene el item 12, relativo al interes y el gusto que el profe-
sor tiene por la educacion, con una puntuacion que ronda la maxima de 6'7. La diferen-
cia es irrelevante entre centros publicos y privados, aunque significativa. Nos parece
importante este item para detectar el grado de satisfacci6n con la profesi6n a la que
esta vinculado.

En relacion a la valoracion o gusto que hace el profesorado de la tutoria, tenemos
algunos items importantes. Con una puntuacion ligeramente inferior al item 12
pero, en cualquier caso, bastante alta (5'84) aparece la valoracion referida a su gus-
to por ser tutor (item 11). Tambien en el item 6 los tutores manifiestan la importancia
que sus compaiieros tutores dan a la funcion tutorial con una puntuaci6n media de 5'8.
En ambos items hay diferencias significativas a favor de los centros privados con dife-
rencias entre medias que rondan el punto y medio, sin embargo no existen diferen-
cias significativas entre las medias obtenidas por los profesores tutores del sistema
actual o el anterior.

Con una valoracion muy alta (6'57) aparece tambien el item 29 relativo a si sus alum-
nos pueden hablar con e7 cuando lo desean. Contrasta con la opini6n manifestada por los
alumnos al referirse a la disponibilidad de tiempo por parte de profesores y tutores, no
obstante hay un matiz diferente en el item, al margen de las diferencias en la tenden-
cia general de las puntuaciones.

Los items 20 y 21 tambien obtienen puntuaciones superiores a seis puntos. Es muy
importante el resultado en cuanto refleja el interes de los profesores tutores por los proble-
mas y preocupaciones de sus alumnos, y la afirmaci6n de que su funcion formativa es tan
importante como la instructiva. Dentro del posible sesgo y la escasez de representaci6n
de esta muestra, como ya sefialamos con anterioridad, no deja de resultar interesante
el sentir de este profesorado, donde, por otra parte, existe una homogeneidad en las
respuestas de todos. En la misma linea apunta el resultado del siguiente item 22, rela-
tivo al intento de ser objetivo y equilibrado, cuando se dan problemas o conflictos entre su gru-
po de alumnos y algtin profesor.

Con cierto grado de coherencia con respecto a las valoraciones de los alumnos,
nos encontramos con el item 28, relativo a la informacion que ofrecen a los alumnos sobre
planes de estudios, asignaturas optativas, etc. Tambien en este caso la valoracion supera
los seis puntos. No existen diferencias significativas entre centros publicos y priva-
dos, ni tampoco entre el tipo de enseflanza a la que atienden. Los alumnos tambien
valoraron con las puntuaciones mas altas los items relativos a estos elementos infor-
mativos.

Con relacion a las puntuaciones mas bajas, inferiores a la media, hemos encontra-
do dos (items 39 y 54). Su contenido esta relacionado con la invitacion a los padres espe-
cialmente preparados o especialistas para que hablen a su grupo de tutelados sobre temas,
como: droga, sexualidad, diversiones, y el segundo con el use de medios audiovisuales en
la tutoria. En ambas variables encontramos diferencias claramente significativas entre cen-
tros publicos y privados, a favor de estos tiltimos. Las diferencias son de 1'21 y 1'54 puntos
respectivamente.
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Los estudios diferenciales realizados en funcion del tipo de centro, ptiblico
privado (Grafico n° 12) muestran diferencias significativas en mas del 50% de las
variables a favor de los centros privados. Gran parte de estas diferencias entre
medias son superiores a un punto. Seran precisamente los datos que vamos a espe-
cificar en el analisis, aunque algunos se han comentado anteriormente junto a algtin
otro item destacado, con el que estaba relacionado por su contendo. Es el caso de los
items 6 y 11, por ejemplo.

Grafico n° 12
DIFERENCIAS EN LAS VALORACIONES DADAS POR LOS TUTORES DE
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En primer lugar, en el item 1, relativo a si en el centro se da la misma importancia a
lo instructivo que a lo formativo, los centros privados muestran un valor bastante
superior a la media, mientras que los centros publicos obtienen una puntuacion mas
baja que la media. Este item esta estrechamente relacionado con el 5, cuando se les
solicita que respondan a si en su centro les preocupa que los alumnos no solo aprendan
mucho sino que se formen bien. En este caso las medias se incrementan en ambos tipos
de centros y aumenta la diferencia entre ellos (1'8). Ambos resultados en los dos
items son coherentes respecto a la importancia de lo formativo, aunque la diferen-
cia entre los resultados puede deberse al matiz diferenciador del item, ya que en el
primer caso se refiere a la actitud general en el centro, mientras que en el segundo
tiene una mayor incidencia personal en la disposici6n de los profesores.
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Tambien se producen diferencias significativas e importantes (1'67), en relacibn con
la programacion de actividades para la formacion y actualizacicin de los tutores (item 2), si bien
en este caso, todos sabemos que la formacion de los profesores en los centros ptiblicos
no suele estar organizada por los propios centros. En la misma linea encontramos dife-
rencias en cuanto a "si en el Proyecto Educativo del centro se recogen claramente los aspec-
tos tutoriales". Observamos como, en general, los centros privados dedican una mayor
atenci6n a la programaci6n de actividades.

En relacion al item 8, referido a la existencia de un coordinador de tutores, por cursos,
ciclos o niveles, la valoracian no es tan alta como otros seiialados, pero existen dife-
rencias significativas a favor de los centros privados. En los items 16 y 17, relativos
al grado de acuerdo con el Proyecto Educativo de su centro y con los valores humanos y socia-
les que se recogen en el mismo, tambien encontramos diferencias significativas y rele-
vantes (superiores a 1'5 puntos) a favor de los centros privados.

En la misma linea de la existencia de diferencias significativas que venimos sena-
lando, se encuentra el item 37, referido a la programacion de actividades culturales y recre-
ativas promovidas por los tutores y profesores a lo largo de los cursos, como visitas a
museos, empresas y excursiones. Aqui debemos recordar que en un item de similares
caracteristicas de la escala de alumnos obtuvimos la media mas baja. No es que aqui
hayamos encontrado las medias mas altas, por el contrario la media de los centros
pUblicos ronda el valor medio cuando en los alumnos era algo inferior. No obstante,
ya mencionamos en ese momento las dificultades que conlleva la programaci6n de
actividades a realizar fuera del centro, pero si conviene tener en cuenta la perspecti-
va de los alumnos respecto a estas actividades. Por otra parte, el item, tal y como se
formula a los profesores, tiene un matiz diferencial que abarca actividades culturales
y recreativas que no necesariamente se deben realizar fuera del centro escolar, lo que
podria tambien explicar la diferencias. En cualquier caso, destacamos igualmente la
existencia de diferencias significativas entre centros publicos y privados en la direcci6n
serialada.

En consonancia con los resultados de otros items mencionados, encontramos el
item 38 relativo al debate en tutorfas sobre temas que, no siendo estrictamente academicos son
de interes y actualidad: politicos, religiosos, sociales..., en el cual tambien existen dife-
rencias significativas y relevantes entre los dos tipos de centro, a favor de los privados
existen diferencias significativas.

En dos items relativos a la disponibilidad de recursos o medios para desarrollar la tutoria
(items 45 y 46) encontramos igualmente diferencias significativas en la direcci6n men-
cionada en los items anteriores, no asi entre tipo de estudios.

Por Ultimo, la diferencia mds grande entre centros publicos y privados (de 2'11 puntos) la
hemos obtenido en relacion con un item, tambien vinculado a la subescala de recursos.
Se trata del item 50 y en el se pregunta acerca de las caracteristicas de los despachos o luga-
res para recibir a los padres en cuanto puedan garantizar un clima comodo, distendido y confi-
dencial. Es evidente, que para los centros privados el tutor es una figura fundamental,
tanto por su importancia en el cumplimiento de una funcion formadora como por la
imagen y prestigio que puede dar de la institucion y, en este sentido, se convierten en
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un elemento fundamental que puede implicar una mayor o menor demanda de alum-
nos dentro de un sistema de libre eleccion de centro. De aqui que en este contexto se
puedan explicar estos resultados.

Los estudios diferenciales en funcion del tipo de sistema educativo en el que
estan trabajando (Grafico n° 13), nos aporta escasas o nulas diferencias, hecho, por otra
parte comprensible en este momento de transicion, ya que muchos de ellos pueden
estar vinculados a ambos tipos de enseflanza o acaban de integrarse en el nuevo sis-
tema. No obstante debemos destacar que, en la valoracion de los alumnos, vislum-
bramos una mejor valoracion de algunos aspectos tutoriales en los alumnos
integrados en la L.O.G.S.E. que hacen abrigar nuevas esperanzas para un futuro
inmediato.

Grafico n° 13
DIFERENCIAS EN LAS VALORACIONES DADAS POR LOS TUTORES
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Destacaremos a titulo ilustrativo los items en que las diferencias son Inas impor-
tantes, en torno a un punto. Asi, en el item 27, relativo a si tienen alguna reunion con-
junta con los padres de los alumnos, encontramos diferencias significativas a favor del
sistema actual. Tambien encontramos diferencias en relacion a la presencia de especia-
listas para ayudar al tutor. Hay tambien una diferencia ligeramente inferior al punto,
pero significativa, en relacion al tiempo que le ocupa el papeleo y los asuntos burocrdticos
(cumplimentacion de boletines de notas, actas, controles de asistencia...). Hemos des-
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tacado este item porque es evidente que, tambien en este aspecto, las funciones del
tutor se han incrementado considerablemente y puede ser la tendencia que refleje
este cambio.

3.7. Conclusiones

Tras el analisis realizado, queremos destacar, a modo de sintesis, algunas de las con-
clusiones generales que se deducen de los resultados obtenidos, y de la interpretacion
que de los mismos acabamos de exponer.

El analisis de los resultados muestra un perfil del funcionamiento de las tutorias en
la Comunidad de Madrid, del que se pueden extraer algunas conclusiones. En gene-
ral, las valoraciones realizadas por los alumnos ponen de manifiesto que las tutorias
funcionan regularmente en los centros, con una cierta tendencia a la baja. Sin embargo, se
apunta una tendencia positiva de mejora con la implantacion del actual sistema educativo res-
pecto del anterior, acorde con las nuevas funciones que la legislacion encomienda en la
labor de Orientacion y, concretamente, en lo que se refiere a las funciones de los tuto-
res. Este hecho permite albergar esperanzas a corto plazo en un proceso creciente, don-
de el componente formativo de la educacion pueda ir alcanzando el peso e
importancia que los propios profesores del estudio manifiestan en la escala. La actitud
de los mismos es igualmente muy positiva en relacion a la importancia que asignan a la
labor de tutor y la que ellos consideran le asignan los cornpaiieros de sus centros respectivos, a
pesar de que existan problemas de funcionalidad, relacionadas con la escasa prepara-
cion recibida para cumplir estas funciones, la limitacion del tiempo asignado para un
cumplimiento acorde con la responsabilidad y exigencias, o la escasez de recursos,
entre otros factores, de los que las administraciones publicas debieran tomar buena
cuenta si, como reiteradamente escuchamos y leemos, se pretende una educacion de
calidad.

Destaca especialmente el hecho de que las funciones informativas de la Orientacion res-
pecto a materias optativas, modalidades de Bachillerato, modulos profesionales, tipos
de Bachillerato, etc., sean las que parecen cumplirse mejor en los centros y, no cabe
duda, de que es una labor fundamental que puede contribuir a una eleccion de los
alumnos mas acorde con sus intereses y capacidades. Iambi& aqui se observa la ten-
dencia positiva en los cursos dentro del marco de la L.O.G.S.E. Sin embargo, las fun-
ciones formativas deben ir mas alla que lo que supone una labor informativa,
abarcando otros aspectos mas referidos, entre otros, a la importancia que se debe asig-
nar al desarrollo de valores que claramente demanda esta sociedad actual, como el
altruismo, la solidaridad, etc. Tambien se precisa incrementar el interes e implicacidn de los
centros en el nivel de informacion, tratamiento y atencion por los problemas e intereses perso-
nales, propios de la fase de desarrollo de la edad que estamos tratando, adolescencia y
juventud. De los resultados deducimos que los mencionados elementos, esencialmente for-
mativos, parecen no tener la debida atencion por parte de los centros.

Las diferencias encontradas en muchos aspectos analizados, entre centros ptiblicos
y privados, nos deben hacer reflexionar sobre algunos puntos. Independientemente de
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las consideraciones realizadas en torn a la labor que el tutor puede desempenar des-
de el punto de vista de la proyecci6n externa que puede dar del centro en un contexto
de mercado, es una realidad su mayor valoracion en muchos elementos analizados y
una diferencia generalizada a su favor. Esta tendencia la observamos tanto en la esca-
la de alumnos como de profesores, por lo que, aunque no seria adecuado relacionar
estas valoraciones con una mejor calidad de los centros, convendria que las administra-
ciones correspondientes tomaran las medidas pertinentes para mejorar el funcionamiento de un
servicio en el que se sustenta una gran parte de la reforma. En este sentido, hemos destaca-
do como la planificacion de actividades y disponibilidad de recursos presenta diferen-
cias importantes a favor de los centros privados. Tambien resaltamos la mayor
valoracion en la importancia asignada a valores educativos fundamentales, con claro
componente formativo. Estos y otros elementos, sefialados en el analisis de los resul-
tados, son un exponente claro de lo que venimos manifestando.

Como vemos, los Departamentos de Orientacion, los tutores y las administraciones
o direcciones de centros correspondientes tienen un gran reto en un futuro que desea-
mos no sea muy lejano. Este trabajo, pone en evidencia algunas lagunas y, a la vez, abre
un camino de esperanza para que, en general, el sistema educativo vaya incrementan-
do sus niveles de calidad, mejorando distintos pilares del mismo, como es el que ha
sido objeto de nuestro estudio.

IV. PROSPECTIVA DE LA ORIENTACION EN EDUCACION SECUNDARIA

No hace mucho, en el V Seminario Iberoamericano de Orientacion celebrado en
Tenerife y en el contexto de un panel de expertos, tuvimos la osadia de opredecir»
algunas caracteristicas de la Orientacion en Espana a medio plazo. Y decimos osadia
por el riesgo que lleva consigo todo pronostico cuando el hombre o la sociedad son
protagonistas (Diaz Allue, 1993). Pues bien, transcurrido un quinquenio, nos ratifica-
mos en la mayoria de las afirmaciones de entonces e incorporamos otras aportaciones
a nuestra vision prospectiva, fruto de la experiencia acumulada en estos Ultimos afios
y del estudio empirico que hemos presentado23.

La orientaci6n en Educacion Secundaria vendra caracterizada por lo siguiente:

Una ampliacion de la Orientackin en esta Etapa hasta cubrir las necesidades de
todos los Institutos. Y un incremento de Especialistas en estos Centros que evi-
ten la sensacion actual de la mayoria de Orientadores en ejercicio de estar des-
bordados por la demanda. (Es un ovoto de confianza», no muy fundado, en
quienes tienen la responsabilidad de Ilevarlo a cabo.)

23 Recomendamos, ademas, por la calidad de la reflexion critica y su vision de futuro: Alvarez Rojo
(1994): Orientacion educativa y accion orientadora (el Capitulo 2, epigrafes 2.3. Orientacion y practica profesional
en el contexto de la Reforma iniciada por la LOGSE y 2.4. Retos para un futuro inmediato, pp. 64-73);
Marin, M.A. (1996): La orientaciOn en el marco de la Reforma Educativa: aproximacion critica y prospectiva
(Ponencia). En XI Congreso Nacional de Pedagogic. S. Sebastian, pp 291-320; Sanz Oro (1995): Las funciones de la
orientacicin en el marco de la LOGSE: Perspectivas de futuro, pp 9-23. En Sanz Oro, R. (Ed.), Castellano, F. (Ed.)
y Delgado, J.A. (Ed.), Tutoria y Orientacion. Barcelona, Cedecs.
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Los Departamentos de Orientacion tendran una conexion mas estrecha y persis-
tente con el mundo laboral facilitado, incluso, por las Practicas en los Centros
de Trabajo. El lo permitira un mayor conocimiento mutuo y agilizara la inser-
chin de los recien graduados en las Empresas y Organismos que oferten empleo.
Se realizard paulatinamente una «europeizacion» de la Orientacion. Como dice
el CEDEFOP (1990): oCuanto mayor es la cohesion de la Europa de los 12 hoy
ya de los 15 mas candente se hace la cuestion de una mayor colaboracion
entre los servicios nacionales de Orientacion Profesional. En realidad, la Orien-
tad& Profesional podia cumplir en una Europa unida la funci6n de encrucija-
da cualitativa entre la oferta y la demanda para los mercados europeos de
trabajo, educacion y formacion continua». Mas, para ello, atiade, sera necesario
«europeizar» la Orientacion.

Para que tal colaboracion europea en Orientacion se plasme en programas
concretos, sera preciso que las entidades oficiales representadas en las Confe-
rencias pongan, en esta tarea, el mayor empefio.
Una Orientacion «intercultural». La afirmacion que Mufloz Sedano (1982) hace
con referencia a Europa, se puede transferir a Espana, cada dia mas consciente
de la pluralidad de culturas que cohabitan en su suelo24.

Inc luso cada ciudad es hoy una mezcla de culturas que se ignoran en tantos
casos y, sin embargo, llamadas a enriquecerse mutuamente.

La Orientacion Educativa contribuird, desde su intervencion en toda la Pla-
nificacion Escolar, a que estos temas se debatan y se hagan vida en el quehacer
cotidiano del Centro de Secundaria.
Se intensificaran los cambios de tendencias que venimos observando en la
Orientacion; cambios evidentes en los «enfoques teoricos», mas timidos en la
practica orientadora25.

Sera una realidad incuestionable la Orientacion entendida como <<proceso», a
lo largo de la escolaridad, frente a la intervencion esporadica que ha predo-
minado en epocas en las que el diagnostico, mediante tests, parecia propor-
cionar la medida del hombre.
Seran qclientes» de la Orientacion todos los miembros de la comunidad edu-
cativa, en contraste con los tiempos en que se centraba la atencion en el alum-
no como cliente tipico de la accion orientadora.
Se logrard, al fin, la insercion de la Orientacion en el curriculo y del Orienta-
dor en el equipo educativo, como un miembro comprometido, que elimina-
ra definitivamente esa oyuxtaposicion de funciones», que tanto ha

24 Tambien es de gran interes el tema monografico que desarrolla M. Bartolome Pina (1997). Panora-
mica general de la Investigacion sobre Educacion Intercultural en Europa. Revista de Investigacion Educativa,
15-1, pp. 7-30.

25 Pueden verse con mas detalle dlgunos de estos aspectos en Diaz Al lue, M.T. (1990). Orientacion y
Tutoria en la Reforma del Sistema Educativo. OrientaciOn y Tutoria. Madrid, CEVE, 21 pp. Tambien en esta y
otras cuestiones es importante la aportaci6n de M.A. Zabalza Beraza (1989) con su: Propuesta de un Mode-
lo de Orientacion Escolar plenamente integrado en el proceso didactic°. Jornadas de Orientacion Educativa.
Madrid, 6-7-8 de octubre de 1983. Universidad Complutense, pp. 289-300.
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dificultado una accion conjunta. (Los pasos que se van dando permiten aven-
turar este futuro.)
El equipo orientador, con responsabilidad compartida y diferenciada, susti-
tuira para siempre al especialista Unico, verdadero «superman», llamado
erroneamente a resolver todos los problemas.
Sera objetivo prioritario en la accion educativa el «programa orientador», y
el diagnostic° tendra sentido como fase imprescindible del proceso de Orien-
tacion, nunca como meta.
Se acentuard el caracter preventivo de la Orientacion, creando ambientes
favorables a un desarrollo normal del nino o del adolescente, en la familia, el
Centro Escolar, etc. (sin prescindir de la intervencion terapeutica cuando fue-
re precisa).

El enfoque «clinico» de la Orientacion sera decisivamente sustituido por la
vision educativa de la misma. Se hara, pues, realidad el reconocimiento de que
en la Escuela «El clinico, el terapeuta, el rehabilitador pueden desarrollar su
intervencion de manera aislada; pero el Orientador no puede en absoluto sus-
traerse a lo que es la complejidad, concrecion y dinamica de funcionamiento
del Centro donde desarrolle su cometido» (Zabalza, 1989).
En la Linea de lo que concluye Watts (1987) se ira imponiendo en la Orientacion
un «modelo profesional mas abierto»: el trabajo en grupo, con variedad de tec-
nicas; la colaboracion con el profesorado y la familia coparticipes de la accion
orientadora; la relacion con los demandantes de empleo, etc., seran signos de
esta apertura ya iniciada.
Habra, cada vez, un mayor protagonismo del orientando que sera un «elemen-
to activo» en su propia orientacion, no un receptor pasivo, a la espera de la
informacion del especialista, siempre necesario.
La Tutoria se ira reconociendo y valorando, progresivamente, como la «dimen-
sion orientadora» de todo profesor que no quiera reducir su actividad a la de
ser un mero «ensenante». La «formacion inicial» y la «formaciOn continua»
como profesional en ejercicio, mediante modulos teorico-practicos sobre la
accion tutorial aumentara su motivacion, al tiempo que ira eliminando la inse-
guridad que produce desempefiar una tarea sin suficiente preparaci6n.

Las propuestas mas novedosas de la LOGSE que nos implica y queremos resaltar son:

Los temas transversales, integrados en el curriculum, con la participacion de
distintas areas de conocimiento y desarrollados en todos los niveles educativos
constituiran uno de los compromisos mas sugerentes de los tutores y orienta-
dores como «agentes dinamizadores» de su puesta en practica, por su estrecha
relacion con «la orientacion para la prevention y el desarrollo personal y social».

Cuestiones tales como: educacion para la salud, educacion sexual, educacion
moral y civica (...); educacion para la paz, o para la igualdad de oportunida-
des entre los sexos, propuestas por el MEC (1992) y susceptibles de amplia-
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ci6n en funci6n de las circunstancias y de los valores que sea preciso promo-
ver y cultivar, estan reclamando una presencia activa de quienes tienen
funciones especificas con relacion al Centro como organizacion sistemica, al
equipo de profesores, a los grupos de alumnos y las familias.
Estos y otros temas, susceptibles de «transversalidad» implican a toda la
comunidad educativa (porque no se trata de «una asignatura mas») y deben
figurar en el Proyecto Educativo del Centro y en el Proyecto Curricular del
Centro, hasta su concrecion final en las programaciones de aula.
Las caracteristicas de los «temas transversales», descritas por Cremades,
Quesada y otros (1995), algunas de las cuales destacamos siguiendo a Bis-
querra (1996), subrayan y refuerzan una vez mas la necesidad de compromi-
so en esta tarea de orientadores y tutores de los Centros:
* Su conocimiento arranca de la experiencia vital de los alumnos.
* Tratan de responder a ciertas demandas sociales en conexion con el entorno.
* Son un entramado de conocimientos y habilidades a integrar en diversas

areas del curriculum.
* Ponen el acento en cuestiones problematicas de nuestra sociedad (drogas,

SIDA, deterioro del medio ambiente, violencia, etc.) (...)
* Se refieren al para que de la educaci6n: educaci6n para la vida.
* Promueven visiones interdisciplinares.
* Estimulan una metodologia participativa (...)
* Implican un cambio de actitudes.
* Suponen un proceso de toma de decisiones (...)
Se trata de una tarea con mirada de futuro, que no ha hecho mas que

empezar26.
Se incrementaran los Centros de Informacion, los servicios de libre consulta y
los sistemas de Orientacion (sobre todo de Informacion) asistidos por ordena-
dor y otras tecnicas informaticas.

Finalmente, desde el punto de vista profesional los sectores que absorben hoy
mas trabajo continuaran siendo: la Informatica y electronica, las grandes super-
ficies, los Bancos y Entidades Financieras, el sector comercial, etc.; cabe prever
contemplando el futuro desde instancias no solo economicas sino sociales,
el desarrollo de nuevas profesiones, porque oEs precisamente en el campo de
las ocupaciones de utilidad social, de ocio creativo, de defensa de la naturale-
za, de educacion permanente (...) donde se encuentran enormes posibilidades
de creacion de puestos de trabajo, humanamente mucho mas gratificantes, sin
duda, que los vinculados al proceso productivo clasico» (Garcia Nieto, 1989). Y
esta qutopia» ya esta dando los primeros frutos.

26 La experiencia nos muestra to apasionante que es este tema sobre el que estamos realizando una
ambiciosa investigacion; y la lectura de obras como las de Bisquerra (1990), Lucini (1993, 1994) o articu-
los como los de Cremades y otros (1995), Bisquerra (1996), son nuevo impulso para el compromiso tutorial
y orientador.
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ANEXOS

ESCALA VALORATIVA SOBRE LA FUNCION TUTORIAL
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A continuation va a encontrar una serie de cuestiones relacionadas con su funcion
como Tutor. Exprese el grado de acuerdo / desacuerdo con ellas o la frecuencia con que
las realiza, valorandolas en una escala de 1 a 7, la que mejor refleje su opinion.

Escala Valorativa

Nada de
Acuerdo

Muy Poco
de Acuerdo

Poco de
Acuerdo

Ni Acuerdo/
Ni desacuerdo

Bastante de
Acuerdo

Muy de
Acuerdo

Totalmente
de Acuerdo

1 2 3 4 5 6 7

Nunca Casi nunca Pocas veces A veces A menudo Casi siempre Siempre

Las contestaciones son ancinimas y nadie sabra lo que Vd. ha contestado. Le roga-
mos sinceridad. No se deje llevar por lo que estaria bien o cam deberian ser y funcionar
las cosas, sino conteste en base a c6mo estdn y cOmo son en su realidad concreta.

Sexo: (1) Mujer 0 (2) Varon
Edad
Centro en el que trabaja: (1) Publico 0 (2) Privado-Laico 0 (3) Privado-Religioso
Altos de experiencia Docente
Aims de experiencia como Tutor
Curso que tiene a su cargo como Tutor

I. Actitud, estima y aprecio hacia la Funcion Tutorial

1. En su colegio se da la misma importancia a lo instructivo que a
lo formativo 1 2 3 4 5 6 7

2. En su colegio se programa suficientes actividades, encuentros,
cursos... para la formation y actualization de los Tutores 1 2 3 4 5 6 7

3. El Proyecto Educativo de su Centro recoge claramente los aspectos
Tutoriales 1 2 3 4 5 6 7

4. El tipo de intervention Tutorial a llevar a cabo, esta claramente
expresada en el Proyecto Curricular 1 2 3 4 5 6 7

5. En su Centro les preocupa que los alumnos no solo aprendan mucho sino
que se formen bien 1 2 3 4 5 6 7

6. Sus compafieros Tutores creen que la Funcidn Tutorial es importante 1 2 3 4 5 6 7
7. Existe en su Centro una red Tutorial bien organizada y coordinada 1 2 3 4 5 6 7

8. Existe un coordinador de Tutores por ciclos y/o cursos y/o niveles 1 2 3 4 5 6 7
9. Periodica, semanal o quincenalmente tienen reuniones todos los Tutores

de los diferentes cursos, ciclos o niveles 1 2 3 4 5 6 7
10. Se planifica y programa con detenimiento y profundidad lo que deben

llevar a cabo los Tutores a to largo del curso 1 2 3 4 5 6 7
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II. Disponibilidad / conviction hacia sus tareas Tutoriales

11. A Vd. le gusta ser Tutor 1 2 3 4 5 6 7

12. Le interesa y gusta la education 1 2 3 4 5 6 7

13. Este satisfecho con el papel que desempefia como Tutor 1 2 3 4 5 6 7

14. Merece la pena ser educador en las actuales circunstancias 1 2 3 4 5 6 7

15. Se siente bien preparado y se esfuerza por cumplir seriamente con sus
funciones de Tutor 1 2 3 4 5 6 7

16. Este Vd. de acuerdo con el Proyecto Educativo de su Centro 1 2 3 4 5 6 7

17. Este Vd. de acuerdo con los valores humanos y sociales que se recogen en
el Proyecto Educativo de su Centro 1 2 3 4 5 6 7

18. Sintoniza, en general, con los problemas, criterios y actitudes de los
adolescentes y jovenes 1 2 3 4 5 6 7

19. Se entiende bien con los nifios y adolescentes a quienes tutela 1 2 3 4 5 6 7
20. Le interesan sus problemas y preocupaciones 1 2 3 4 5 6 7

21. Su funcionformativa cree que es tan importante como la instructive 1 2 3 4 5 6 7

III. Contenidos que aborda o tematicas que trata en la Tutoria

22. Interviene, intentando ser objetivo y equilibrado, cuando se dan
problemas o conflictos entre su grupo de alumnos y algfin profesor 1 2 3 4 5 6 7

23. Cuando se producen enfrentamientos o problemas de ideologfa o
convivencia entre los alumnos o entre grupos de alumnos, interviene
procurando esclarecer las situaciones 1 2 3 4 5 6 7

24. Sue le mediar entre padres y profesores cuando surge algun problema 1 2 3 4 5 6 7
25. Hace Vd. cuanto puede cuando algun chico tiene problemas con su padres 1 2 3 4 5 6 7
26. Se preocupa por conocer la situation familiar de sus alumnos y los

problemas que la afectan 1 2 3 4 5 6 7
27. A lo largo del curso tiene alguna reunion conjunta con los padres de los

alumnos 1 2 3 4 5 6 7
28. Informa a sus alumnos sobre planes de estudios, asignaturas optativas,

modulos y salidas profesionales 1 2 3 4 5 6 7
29. Sus alumnos tutelados pueden hablar con Vd. cuando lo desean 1 2 3 4 5 6 7
30. Realiza con sus alumnos una adecuada informacion academico-profesional 1 2 3 4 5 6 7
31. Hace a cada alumno las observations y recomendaciones oportunas

sobre sus posibilidades y limitaciones 1 2 3 4 5 6 7
32. Asesora a sus alumnos sobre las materias/asignaturas optativas/

modulos/... para que elijan con conocimiento de causa 1 2 3 4 5 6 7
33. Los alumnos de su Centro conocen suficientemente las distintas

alternativas que les ofrece el actual sistema educativo 1 2 3 4 5 6 7
34. Recoge o dispone Vd. de la informacion necesaria para conocer a sus

alumnos, pasando cuestionarios o escalas para detectar sus circunstancias
personales, medicas, familiares 1 2 3 4 5 6 7

35. Entre Vd. y el Dpto. de Orientation de su centro se da un mutuo
intercambio de informacion sobre los alumnos con el fin de conocerlos
y ayudarlos 1 2 3 4 5 6 7

36. Al finalizar el curso Vd. puede afirmar que conoce suficientemente a los
padres de sus tutelados 1 2 3 4 5 6 7

37. Se programan actividades culturales y recreativas promovidas por los
Tutores y profesores a lo largo del curso, como visitas a museos,
empresas y excursiones 1 2 3 4 5 6 7

38. Se debaten en la Tutoria temas que no siendo estrictamente academicos
son de interes y actualidad: politicos, religiosos, sociales 1 2 3 4 5 6 7

27J
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39. Invita a los padres de sus alumnos, especialmente preparados o
especialistas para que hablen a su grupo de tutelados sobre temas, como:

77

droga, sexualidad, diversiones 1 2 3 4 5 6 7
40. Procura que los conocimientos que van adquiriendo los alumnos les sirvan

para la vida 1 2 3 4 5 6 7
41. En las sesiones de Tutorfa procura Vd. dar respuesta a las necesidades e

interrogaciones y problemas reales y propios de la edad que viven a los
alumnos 1 2 3 4 5 6 7

42. La mayor parte de su tiempo de Tutor esta centrado en llamar la atencicin a
los alumnos o cuando estos causan algun problema disciplinar 1 2 3 4 5 6 7

43. Le ocupa mucho de su tiempo el papeleo y los asuntos burocrdticos:
cumplimentacion de boletines de notas, controles de asistencia,
cumplimentacion de actas 1 2 3 4 5 6 7

44. La secretaria del Centro le facilita puntualmente todo el material que
Vd. necesita para cumplir con su deber Tutorial: listas, telefonos,
impresos de comunicacion 1 2 3 4 5 6 7

IV. Medios, tiempos y recursos de que dispone para Ilevar a cabo la Funcion Tutorial

45. Dispone el Centro de documentos, videos, peliculas... de caracter
formativo para usar en la Tutoria 1 2 3 4 5 6 7

46. Cuenta con los medios suficientes para desarrollar adecuadamente sus
tareas de Tutor 1 2 3 4 5 6 7

47. Dedica algtin tiempo especifico durante la semana a preparar la Tutoria 1 2 3 4 5 6 7
48. Existe en su centro un Dpto. de Orientation o especialistas para asesorar

a los Tutores 1 2 3 4 5 6 7
49. Tiene en su horario un tiempo suficiente asignado para recibir a padres 1 2 3 4 5 6 7
50. En su Centro los despachos o lugares para recibir a los padres de los

alumnos tienen en un clima c6modo, distendido y confidential 1 2 3 4 5 6 7

V. Tecnicas que utiliza mas frecuentemente en la Tutoria

51. En las sesiones de Tutorfa procura Vd. que los alumnos trabajen en grupo 1 2 3 4 5 6 7
52. Procura aplicar una metodologia activa en las sesiones Tutoriales

(busqueda de documentos, elaboration de murales, cumplimentacion
de escalas y cuestionarios, etc.) 1 2 3 4 5 6 7

53. Dispone de algtin programa Tutorial, standard, de alguna editorial: como
carpetas, folletos, etc., que le sirva de material o documentation basica
para sus encuentros con los alumnos 1 2 3 4 5 6 7

54. Utiliza en las sesiones de Tutorfa medios audiovisuales para informar
a los alumnos 1 2 3 4 5 6 7

55. Se vale de la entrevista para mejor conocer, asesorar y ayudar a padres
y a alumnos 1 2 3 4 5 6 7

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION

2 0
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CUESTIONARIO DE VALORACION DE ASPECTOS EDUCATIVOS

A continuacion vas a encontrar una serie de cuestiones relacionadas con la educacion
que estas recibiendo en tu Colegio o Institute, de aspectos no estrictamente instructi-
vos. Esperamos que seas muy sincero al contestarlas.

Deberas hacer una valoracion de cada una de las cuestiones que se formulan en una
escala numerica de 1 a 5, teniendo en cuenta lo que cada uno de los mimeros signifi-
can (redondea la respuesta que mejor se ajuste a tu opinion)

1. Muy poco, muy mal, muy escaso, muy en desacuerdo, opinion muy desfavorable
2. Poco, mal, escaso, bastante desacuerdo, opinion desfavorable
3. Normal, regular, ni bien ni mal, opinion neutra.
4. Bien, opinion positiva y favorable, de acuerdo.
5. Muy bien, opinion muy positiva, muy de acuerdo
0. Solo indicaras el 0 cuando en ht Centro o situacion particular no exista o tenga

sentido la pregunta que se formula

Sexo Mujer Q Hombre
Edad
Tipo de Centro en el que te encuentras O Ptiblico O Privado Religioso

Privado Laico
Tipo de bachillerato que estas cursando 171 B.U.P. - C.O.U.

Bachillerato L.O.G.S.E.
Modalidad de estudios que estas cursando

En general, que importancia te parece a ti que se da en to colegio, por parte de los profesores, Jefe de
estudios, Director, etc., a los aspectos "no instructivos" relacionados con tu educacion.

1. La tutoria 1 2 3 4 5 0
2. El Departamento de Orientacion 1 2 3 4 5 0
3. Las buenas relaciones entre profesores y alumnos 1 2 3 4 5 0
4. Un clima sano de alegria, cooperacion, ayuda, 1 2 3 4 5 0
5. Las buenas relaciones entre companeros 1 2 3 4 5 0
6. La atenci6n y escucha a vuestros problemas personales 1 2 3 4 5 0
7. La atencion y debate de temas de actualidad: drogas, delincuencia,

sectas,... 1 2 3 4 5 0
8. Actitudes de responsabilidad y respeto ciudadano, cumplimiento

de normas,.. 1 2 3 4 5 0
9. Los aspectos culturales no academicos o de ocio, diversion y tiempo libre 1 2 3 4 5 0

10. La cercania de los profesores a los alumnos, sobre todo los tutores 1 2 3 4 5 0

En que medida estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones: En mi Colegio o Instituto...

11. Lo unico que interesa es aprobar 1 2 3 4 5 0
12. A los profesores solo les interesa que sepamos su asignatura 1 2 3 4 5 0
13. Los profesores solo se preocupan de las calificaciones 1 2 3 4 5 0

'0
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14. No se da el mismo valor a lo intelectual o academic() que a lo humano 1 2 3 4 5 0

15. A los profesores les tienen sin cuidado nuestros problemas 1 2 3 4 5 0

16. Los tutores solo sirven para dar avisos y normas 1 2 3 4 5 0

17. Los temas y preocupaciones adolescentes y juveniles no cuentan 1 2 3 4 5 0

18. Se da el mismo valor a lo instructivo y cultural que a lo formativo
humano 1 2 3 4 5 0

19. Existe en general un clima positivo y optimista en todo el mundo 1 2 3 4 5 0

En que medida to parece a ti que en tu Centro se os asesora y orienta en cuanto a:

20. Los Planes de estudios de los cursos posteriores 1 2 3 4 5 0

21. Las asignaturas optativas 1 2 3 4 5 0

22. Las diferentes modalidades de Bachillerato 1 2 3 4 5 0

23. La Selectividad 1 2 3 4 5 0
24. Las futuras salidas profesionales e insertion laboral 1 2 3 4 5 0
25. La election de estudios futuros 1 2 3 4 5 0
26. La oferta de modulos profesionales 1 2 3 4 5 0
27. Los cambios de estudios alternativos 1 2 3 4 5 0
28. La obtenci6n de becas y ayudas 1 2 3 4 5 0

Manifiesta tu opinion (satisfaccion/insatisfaccion, agrado/desagrado,...) con las siguientes cuestiones,
ref eridas a tu Centro y basado en tu experiencia

29. El funcionamiento de las tutorias 1 2 3 4 5 0
30. La tematica que tratais en ellas 1 2 3 4 5 0
31. Las relaciones de trato, amistad y confianza con el Tutor/ Tutora 1 2 3 4 5 0

32. La ayuda y asesoramiento que recibis del Dpto. de Orientation 1 2 3 4 5 0

33. La information sobre la Education para la Salud (drogas, alcohol,...),
Education Vial, Sexualidad, Educacicin para la Paz 1 2 3 4 5 0

34. Information y colaboracion en campafias humanitarias sobre, por ejemplo,
SIDA, racismo, xenofobia, sexismo, margination,... 1 2 3 4 5 0

35. Entrenamiento y ayuda en tecnicas de estudio, elaboration de trabajos,
preparaci6n de examenes, 1 2 3 4 5 0

36. Disponibilidad de tiempo por parte de profesores y tutores para recibiros
y escucharos. 1 2 3 4 5 0

37. Ayuda y mediation en vuestros conflictos y problemas grupales,
familiares,... 1 2 3 4 5 0

38. Se os hate pensar sobre valores como el altruismo, la participation,
la solidaridad, la igualdad, el respeto a las normas, el valor del esfuerzo y
el trabajo,... 1 2 3 4 5 0

39. Se dan suficientes momentos y oportunidades de encuentro, reflexion y
debate sobre temas o peligros de actualidad: consumismo, drogadiccion,
embarazos prematuros, prevention de accidentes, manipulation social,... 1 2 3 4 5 0

40. Se os prepara pars la vida 1 2 3 4 5 0
41. Se os ensefia a aprender 1 2 3 4 5 0
42. Haceis suficientes salidas a fabricas, empresas, museos, 1 2 3 4 5 0

43. Disponeis de suficientes information (folletos, revistas, videos,...)
necesaria para satisfacer vuestras necesidades adolescentes o juveniles 1 2 3 4 5 0

44. Se da un equilibrio entre los aspectos intelectuales (asignaturas,
aprobados,...) y los aspectos formativos y orientadores que son necesarios
para crecer humanamente y desarrollaros como personas 1 2 3 4 5 0

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION
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ANALISIS DESCRIPTIVO Y DIFERENCIAL DE LA ESCALA VALORATIVA DE ALUMNOS

GENERAL

TIPO DE CENTRO TIPO DE ENSE&ANZA

PUBLICO PRIVADO DIFERENCIAS LOGSE BUP-COU DIFERENCIAS

I S N I I 1.1 t P I I 1.1 t P

VO1 3,131 1,096 2412 2,967 3,331 -0,36 -8,37 0,000 3,229 3,014 0,21 4,58 0,000

V02 3,095 1,153 2098 3,067 3,137 -0,07 -1,37 0,172 3,169 2,985 0,18 3,23 0,001

VO3 3,290 1,013 2420 3,156 3,456 -0,30 -7,43 0,000 3,285 3,316 -0,03 -0,73 0,462

VO4 3,259 1,068 2401 3,095 3,451 -0,36 -8,52 0,000 3,250 3,299 -0,05 -1,05 0,292

V05 3,853 1,028 2398 3,851 3,857 -0,00 -0,16 0,875 3,856 3,854 0,00 0,05 0,958

V06 2,932 1,144 2352 2,769 3,132 -0,36 -7,80 0,000 2,989 2,871 0,11 2,34 0,019

V07 2,882 1,252 2325 2,800 2,982 -0,18 -3,51 0,000 2,918 2,884 0,03 0,62 0,535

VO8 3,203 1,074 2368 3,004 3,449 -0,44 -10,3 0,000 3,164 3,298 -0,13 -2,89 0,004

V09 2,805 1,190 2341 2,788 2,825 -0,03 -0,75 0,455 2,916 2,617 0,29 5,84 0,000

V10 3,322 1,170 2429 3,180 3,498 -0,32 -6,80 0,000 3,390 3,248 0,14 2,83 0,005

V11 3,397 1,198 2417 3,612 3,127 0,48 10,12 0,000 3,509 3,174 0,33 6,50 0,000

V12 3,084 1,187 2419 3,237 2,889 0,35 7,28 0,000 3,136 2,987 0,15 2,91 0,004

V13 2,812 1,173 2403 2,965 2,643 0,32 6,79 0,000 2,867 2,732 0,13 2,66 0,008

V14 3,233 1,177 2388 3,302 3,147 0,15 3,20 0,001 3,233 3,204 0,02 0,56 0,575

V15 2,781 1,207 2384 2,958 2,561 0,39 8,14 0,000 2,814 2,687 0,12 2,47 0,014

V16 2,564 1,261 2382 2,666 2,439 0,22 4,41 0,000 2,556 2,552 0,00 0,07 0,947

V17 2,845 1,223 2398 2,978 2,680 0,29 6,00 0,000 2,848 2,816 0,03 0,62 0,535

V18 2,840 1,123 2368 2,775 2,919 -0,14 -3,12 0,002 2,860 2,840 0,02 0,40 0,687

V19 2,966 1,130 2404 2,810 3,160 -0,35 -7,74 0,000 2,948 3,019 -0,07 -1,48 0,139

V20 3,513 1,174 2397 3,494 3,536 -0,04 -0,88 0,377 3,707 3,236 0,47 9,22 0,000

V21 3,363 1,124 2397 3,276 3,471 -0,19 -4,27 0,000 3,483 3,207 0,27 5,64 0,000

V22 3,359 1,190 2259 3,538 3,111 0,42 8,47 0,000 3,757 2,674 1,08 22,04 0,000

V23 3,190 1,250 2086 2,934 3,507 -0,57 -10,7 0,000 3,031 3,515 -0,48 -8,50 0,000

V24 3,048 1,227 2247 3,056 3,038 0,01 0,33 0,745 3,236 2,734 0,50 9,24 0,000

V25 3,254 1,182 2329 3,231 3,283 -0,05 -1,05 0,296 3,422 3,003 0,42 8,02 0,000

V26 2,945 1,253 2172 3,070 2,765 0,30 5,63 0,000 3,268 2,331 0,93 17,69 0,000

V27 2,772 1,155 2195 2,860 2,648 0,21 4,30 0,000 3,021 2,326 0;69 14,01 0,000

V28 2,298 1,189 2118 2,255 2,357 -0,10 -1,97 0,049 2,410 2,129 0,28 5,31 0,000

V29 2,912 1,213 2393 2,826 3,015 -0,19 -3,86 0,000 3,072 2,669 0,40 7,90 0,000

V30 2,776 1,138 2364 2,702 2,865 -0,16 -3,50 0,000 2,914 2,570 0,34 7,03 0,000

283.
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ANALISIS DESCRIPTIVO Y DIFERENCIAL DE LA ESCALA VALORATIVA DE ALUMNOS (Contin.)

GENERAL

TIPO DE CENTRO TIPO DE ENSESIANZA

PUBLICO PRIVADO DIFERENCIAS LOGSE BUP-COU DIFERENCIAS

S N i k" R-g t P t R i-g t P

V31 3,318 1,198 2400 3,204 3,457 -0,25 -5,24 0,000 3,382 3,239 0,14 2,80 0,005

V32 2,849 1,216 2044 2,894 2,782 0,11 2,05 0,041 2,925 2,712 0,21 3,54 0,000

V33 2,635 1,207 2246 2,561 2,726 -0,16 -3,23 0,001 2,747 2,476 0,27 5,08 0,000

V34 2,714 1,249 2265 2,488 2,987 -0,49 -9,59 0,000 2,717 2,753 -0,03 -0,66 0,511

V35 2,725 1,142 2314 2,578 2,903 -0,32 -6,90 0,000 2,770 2,684 0,08 1,69 0,090

V36 3,076 1,178 2385 2,822 3,387 -0,56 -12,0 0,000 3,123 3,032 0,09 1,78 0,075

V37 2,531 1,121 2227 2,375 2,717 -0,34 -7,27 0,000 2,595 2,444 0,15 3,01 0,003

V38 3,091 1,212 2349 2,730 3,530 -0,80 -16,8 0,000 3,041 3,238 -0,19 -3,70 0,000

V39 2,471 1,154 2274 2,374 2,589 -0,21 -4,45 0,000 2,548 2,376 0,17 3,40 0,001

V40 2,850 1,139 2355 2,641 3,105 -0,46 -10,0 0,000 2,883 2,829 0,05 1,06 0,287

V41 3,128 1,125 2373 2,941 3,356 -0,41 -9,15 0,000 3,153 3,127 0,02 0,53 0,597

V42 2,052 1,183 2159 2,110 1,979 0,13 2,60 0,009 2,164 1,861 0,30 5,92 0,000

V43 2,378 1,154 2285 2,371 2,388 -0,01 -0,36 0,716 2,481 2,205 0,27 5,50 0,000

V44 2,880 1,074 2364 2,693 3,107 -0,41 -9,43 0,000 2,923 2,835 0,08 1,84 0,066
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ANALISIS DESCRIPTIVO Y DIFERENCIAL DE LA ESCALA VALORATIVA DE TUTORES

GENERAL

TIPO DE CENTRO TIPO DE ENSESIANZA

PUBLICO PRIVADO DIFERENCIAS LOGSE BUP-COU DIFERENCIAS

R S N R R g.g t P R R R.R t P

vol 4,790 1,625 119 3,800 5,291 -1,49 -5,77 0,000 4,687 5,000 -0,31 -0,98 0,330

V02 4,708 1,636 120 3,609 5,278 -1,67 -6,60 0,000 4,744 4,631 0,11 0,33 0,740

V03 5,643 1,407 112 4,777 6,052 -1,27 -4,40 0,000 5,605 5,722 -0,11 -0,43 0,671

VO4 5,504 1,437 109 4,909 5,163 -0,25 -2,73 0,008 5,466 5,583 -0,11 -0,40 0,688

VO5 5,802 1,429 121 4,609 6,412 -1,80 -6,85 0,000 5,793 5,820 -0,03 -0,11 0,914

V06 5,525 1,425 120 4,475 6,050 -1,57 -5,72 0,000 5,605 5,359 0,24 0,89 0,375

V07 4,830 1,603 110 4,275 5,115 -0,84 -2,94 0,004 4,937 4,605 0,33 0,99 0,324

VO8 5,034 2,141 117 4,210 5,430 -1,22 -3,01 0,004 5,030 4,639 0,39 1,22 0,226

V09 5,215 1,887 116 5,105 5,269 -0,16 -0,62 0,535 5,487 4,611 0,87 2,28 0,025

V10 5,185 1,605 119 4,825 5,367 -0,54 -2,02 0,047 5,284 4,974 0,31 0,91 0,366

V11 5,843 1,443 121 4,975 6,287 -1,31 -4,25 0,000 5,890 5,743 0,14 0,54 0,588

V12 6,700 0,588 120 6,450 6,825 -0,37 -2,97 0,004 6,695 6,710 -0,01 -0,14 0,892

V13 5,433 1,128 120 4,975 5,662 -0,68 -3,32 0,002 5,444 5,410 0,03 0,16 0,871

V14 5,882 1,360 119 5,300 6,177 -0,87 -3,10 0,003 5,963 5,710 0,25 0,87 0,389

V15 5,588 1,084 119 5,097 5,846 -0,75 -3,60 0,001 5,512 5,757 -0,24 -1,07 0,289

V16 5,889 1,118 109 4,666 6,354 -1,69 -7,60 0,000 5,743 6,200 -0,45 -2,01 0,048

V17 6,080 1,209 112 4,788 6,620 -1,83 -8,24 0,000 6,053 6,135 -0,08 -0,34 0,735

V18 5,602 0,935 118 5,525 5,641 -0,11 -0,80 0,424 5,557 5,692 -0,13 -0,70 0,485

V19 6,082 0,781 121 5,975 6,137 -0,16 -1,19 0,238 6,061 6,128 -0,06 -0,47 0,641

V20 6,462 0,695 121 6,244 6,575 -0,33 -2,23 0,030 6,500 6,384 0,11 0,84 0;402

V21 6,496 0,904 121 6,219 6,637 -0,42 -1,96 0,056 6,561 6,359 0,20 1,05 0,299

V22 6,107 0,824 121 5,975 6,175 -0,20 -0,79 0,432 6,146 6,025 0,12 0,76 0,450

V23 6,220 0,858 118 6,100 6,282 -0,18 -0,75 0,456 6,240 6,179 0,06 0,36 0,717

V24 5,893 1,025 112 5,450 6,139 -0,69 -3,49 0,001 5,919 5,842 0,07 0,39 0,698

V25 5,913 1,128 115 5,350 6,213 -0,86 -3,81 0,000 5,872 6,000 -0,13 -0,58 0,563

V26 6,178 0,912 118 5,692 6,417 -0,72 -3,85 0,000 6,262 6,000 0,26 1,43 0,159

V27 5,769 1,797 117 5,230 6,038 -0,81 -2,03 0,048 6,128 5,051 1,07 2,90 0,005

V28 6,321 0,921 106 6,375 6,288 -0,08 0,45 0,655 6,313 6,333 -0,02 -0,12 0,908

V29 6,575 0,774 120 6,634 6,544 0,09 0,72 0,474 6,543 6,641 -0,09 -0,65 0,520

V30 6,018 0,931 107 6,073 5,984 0,09 0,44 0,660 5,985 6,077 -0,09 -0,52 0,606
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ANALISIS DESCRIPTIVO Y DIFERENCIAL DE LA ESCALA VALORATIVA DE TUTORES (Contin.)

GENERAL

TIPO DE CENTRO TIPO DE ENSESIANZA

PUBLIC() PRIVADO DIFERENCIAS LOGSE BUP-COU DIFERENCIAS

I S N I I 1.1 t P 1 1 1-1 t P

V31 5,931 0,841 116 5,675 6,065 -0,39 -2,39 0,020 5,974 5,842 0,13 0,79 0,434

V32 6,107 0,866 102 6,077 6,127 -0,05 -0,12 0,904 6,190 5,974 0,21 1,21 0,231

V33 5,875 1,067 104 5,718 5,969 -0,25 -1,06 0,290 6,076 5,526 0,55 2,58 0,12

V34 5,324 1,313 114 5,077 5,453 -0,37 -1,77 0,079 5,480 5,000 0,48 1,69 0,097

V35 5,622 1,472 114 5,775 5,540 0,23 0,50 0,619 5,823 5,171 0,65 1,90 0,63

V36 4,840 1,228 119 4,225 5,152 -0,93 -4,09 0,000 4,852 4,816 0,03 0,14 0,886

V37 5,461 1,459 117 4,487 5,948 -1,46 -5,54 0,000 5,544 5,289 0,25 0,92 0,361

V38 5,202 1,458 109 4,333 5,585 -1,25 -4,69 0,000 5,000 5,579 -0,57 -2,12 0,37

V39 3,127 1,963 102 2,368 3,578 -1,21 -3,74 0,000 3,153 3,081 0,07 0,19 0,849

V40 5,982 1,017 115 5,475 6,253 -0,78 -3,77 0,000 5,987 5,974 0,01 0,06 0,954

V41 5,832 0,914 119 5,390 6,064 -0,67 -4,32 0,000 5,875 5,743 0,13 0,73 0,470

V42 4,052 1,388 115 4,268 3,932 0,33 1,04 0,299 4,355 3,461 0,89 3,51 0,001

V43 4,779 1,580 118 5,225 4,551 0,67 2,13 0,035 5,075 4,158 0,92 2,90 0,005

V44 6,108 1,301 120 5,707 6,316 -0,61 -2,20 0,032 6,308 5,692 0,69 2,29 0,025

V45 4,888 1,665 108 4,057 5,287 -1,23 -3,50 0,001 4,958 4,750 0,21 0,62 0,536

V46 5,078 1,403 115 4,425 5,427 -1,00 -4,03 0,000 5,143 4,947 0,19 0,71 0,480

V47 5,436 1,185 110 5,250 5,543 -0,29 -1,23 0,222 5,583 5,158 0,42 1,74 0,086

V48 6,158 1,610 114 6,731 5,835 0,89 3,90 0,000 6,592 5,289 1,30 3,33 0,002

V49 5,778 1,509 117 6,000 5,666 0,33 1,23 0,223 5,812 5,703 0,11 0,36 0,719

V50 4,934 2,040 121 3,536 5,650 -2,11 -5,99 0,000 4,768 5,282 -0,51 -1,41 0,162

V51 4,991 1,306 113 4,609 5,208 -0,60 -2,70 0,008 5,093 4,789 0,30 1,11 0,273

V52 4,962 1,352 107 4,552 5,188 -0,46 -2,63 0,011 4,985 4,919 0,06 0,25 0,804

V53 4,942 2,071 103 4,621 5,121 -0,50 -1,02 0,311 4,818 5,162 -0,34 -0,82 0,414

V54 3,598 1,883 107 2,605 4,145 -1,54 -4,82 0,000 3,257 4,243 -0,98 -2,68 0,009

V55 6,126 0,987 119 5,756 6,320 -0,56 -2,80 0,007 6,200 5,974 0,22 1,11 0,271
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REFERENCIAS HISTORICAS

85

Abordamos una cuestion conexionada fuertemente con el origen del movimiento
de orientacion y sus etapas mas fructiferas.

La anuencia es casi total a la hora de reconocer que los pioneros de este movimien-
to y de otros afines (Stephens 1970; Echeverria 1993b:125-133) pretendieron responder
a las necesidades de insercion laboral derivadas de la revolucion industrial y de los
cambios sociales subsiguientes.

La perspectiva historica, de casi un siglo, evidencia como las investigaciones sobre
los procesos de insercion sociolaboral han fluctuado en paralelo a la evolucion del
empleo. En etapas de crisis aumentaron, mientras disminuyeron en situaciones al alza
del mercado laboral.

Los primeros estudios (Eisenberg y Lazarsfeld 1938) se focalizaron en los efectos
del desempleo derivados de la gran depresi6n de 1929. Apenas se interesaron por
la esencia del proceso y sus factores explicativos (Jahoda 1979, Blanch 1990, Alva-
ro 1992). De esta tendencia generalizada cabe excluir investigaciones como las de
Dearborn y Rothney (1938) o las de Eckert y Marshall (1938).
Superados los traumas de la gran depresion afios 40 y 50 primaron los enfo-
ques psicologistas y la mayor parte de la actividad investigadora se concentr6 en
los procesos de eleccion (Risk 1987, Banks 1989). Se acepto mayoritariamente la
hipOtesis de que una buena eleccion garantizaba la insercion en el mercado de
trabajo y la posterior progresion en el mismo.

1 Benito Echeverria Samanes. Dpto. Metodos de Investigacion y Diagnostic° en Educacion. Facultad
de Pedagogia. Universidad de Barcelona. Passeig de la Vall d'Hebron 171. Edifici de Llevant. 08035 Barce-
lona. Telf. (93) 403 52 14. Fax (93) 403 50 11. E-mail: mibes13d@d5.ub.es
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El problema del desempleo se difumin6 en la decada de los 60 y al amparo del
bienestar economic° de estos anos surgieron, como detecta Figueras (1995:127):

"Los primeros estudios centrados en la transicion escuela-trabajo, de corte
longitudinal y dirigidos a una poblacion especifica: jovenes egresados del
sistema educativo que tomaban la opci6n de la insercion temprana en el mer-
cado de trabajo y el abandono del itinerario educativo...
Paralelamente se inician otras lineas de investigacion relacionadas con el
tema, como el estudio de la transicion desde la perspectiva de los factores
intervenientes en los procesos de seleccion y la predicci6n del cambio croni-
co de empleo con posterioridad a la salida de la escuela (Carter 1966, Mac-
kay 1971)"

A partir de la primera crisis del petroleo atios 70, nada ha vuelto a ser como
antes. El desempleo ha anidado en las sociedades occidentales y ya pocas perso-
nas dudan que este es un problema coyuntural.
Con el paso del tiempo, la insercion sociolaboral cada vez es mas complicada y
el problema ya no se circunscribe actualmente al transit° juvenil de la escuela al
trabajo. Es de todos los parados en bilsqueda de empleo, tanto en proceso de
insercion inicial, como de reinsercion.
Este ultimo proceso acapara de forma creciente la atenci6n tanto de los responsa-
bles de las politicas de empleo y formacion ocupacional (Acebillo 1991, Rojo 1991,
INEM 1993), como de los profesionales de la educacion en general (ASPA 1993,
Gairin et alt. 1996) y de la orientacion en particular (Montane 1993, Perez 1996).
Una vision sintetica de este proceso de reinsercion la presentamos con anteriori-
dad (Echeverria 1993 a). En esta ocasion nos centraremos en el analisis de la
insercion sociolaboral de los jovenes.

TERMINOS ACTUALES

Esta opci6n obliga inicialmente a esclarecer cuestiones terminologicas, dada la

"Nueva jerga (que) da nombre a fenomenos nuevos que resultan de la modi-
ficacion de los procesos existentes" (Fernandez 1988:2)

Es decir, por el gran cambio producido durante este ultimo cuarto de siglo en

"Esa practica multisecular de los ritos de pasaje en las sociedades primitivas,
a traves de la cual los jovenes eran iniciados en el mundo del adulto , cons-
tituida por tres estadios o fases:

Separacion del individuo o del grupo de su condicion previa;
Transicion o margen en un estado de suspension, 'in limbo';
Incorporacion o integracion en su nuevo estatus" (Mahler 1989:170)
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Contempladas en conjunto todas estas etapas del periplo, pierde sentido los rios de
tinta vertidos sobre la denomination del fenomeno (Bisquerra y Figueras 1992, Rome-
ro 1996:68-82).

La primera marca su inicio. La segunda, su desarrollo. La tercera, la meta a propi-
ciar, siempre que esta no se confunda con los moviles del tipico fel-Omen° estadouni-
dense del "floundering" (Munch 1992, Echeverria 1995b:51), a no ser que por encima
de la insercion social, se busque la laboral

Bastantes analistas del tema compartimos la tesis de Fournet et alt. (1993:352) de que:

"Hablar de insercion no esta referido a la simple descripci6n del periodo que
separa la decision de entrar en la vida activa y el primer empleo, sino a la rea-
lizacion de un proyecto: la insercion no es un acontecimiento cuasi-instanta-
neo, sino un proceso mas o menos lento".

Al igual que este equipo de investigation, el nuestro (Isus 1995, 1996, Sarasola
1996a, etc.) considera que:

"La insercion es la entrada en la vida activa (marca el cambio de utilization del
tiempo por parte del individuo) y la definition correlativa de un proyecto de vida
(entendido como un conjunto de actos racionales, finalizados y ordenados en
unos plazos). Este proyecto de vida engloba el proyecto profesional, la profesion
a ejercer que contribuya al desarrollo completo de la persona. (Fournet et alt.
1993:352). Cursivas del autor.

Por tanto, es preciso relacionarla con el desarrollo de la propia identidad personal
y profesional del joven.

IDENTIDAD, JUVENTUD Y CRISIS

Este es el micleo de la cuestion, tan acertadamente descrito por Erikson (1971),
cuando casi nadie preveia el problema del desempleo en general y el de los jovenes en
particular.

Al escribir la obra titulada en estos terrainos, todo era mas sencillo. Las familias
enviaban a sus descendientes a la escuela, para que fueran mas que ellos o, al menos,
como ellos. Al final de los estudios obligatorios, pasaban directamente a trabajar o a
recibir la formation necesaria para incorporarse al mundo laboral de los adultos.

Casi nadie hablaba de "insercion". Tenia poco sentido, porque el paso de la escue-
la al trabajo, era un proceso tan automatic° como sus concomitantes matrimonio,
autonomia economica y residencial, etc. en el rapid° camino hacia la adultez, casi
siempre protegido por las familias.

En la literatura del campo de orientation primaba el termino de "transition" acu-
riado por Super (1953), para definir la etapa de "exploration ", entre la "tentativa" de
los 14 atios y la "estabilizacion" de los 25 atios.
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Era comprensible, al referirse a una juventud que en los altos de bonanza economi-
ca reclamaban la imaginaci6n al poder, dando muestra de su oposici6n a las carreras
seguras y a los futuros "aburridos" derivadas de las mismas. (Beltran et alt. 1984)

Pero a partir de los altos 80, la principal preocupaci6n juvenil ha pasado a ser la de
entrar en el sistema. Es decir, encontrar un hueco en el mercado de trabajo y un techo
donde cobijarse. (CEE 1982, 1989, Gonzalez et alt. 1989, Zarraga 1989, Echeverria 1991,
Navarro y Mateo 1993).

A estas alturas del siglo XX, la denominada transicion se prolonga hasta tales limi-
tes que ha obligado a una redefinici6n de la juventud, ya no solo en terminos cuanti-
tativos (16 30 35 altos), sino tambien cualitativos.

Esta se ha hecho desde dos grandes enfoques, aparentemente irreconciliables: a)
Psicoevolutivos: Enfatizan el proceso de construccion de la estructura individual de la
personalidad; b) Sociologicos: Remarcan el proceso de incorporacion a la sociedad.

Sin embargo, desde nuestra optica (Echeverria 1991:90, 1995b:49), entre ambos
procesos existe una relacion funcional y somos partidarios de definir la juventud
como:

Fase de la vida, con forma y significado propio, de intensa btisqueda de iden-
tidad personal y social, hasta lograr la necesaria autonomia, para asumir res-
ponsabilidades en las areas de actividad, esenciales para el desarrollo de
cada sociedad, mediante un proceso de intercambio reciproco de proyectos
interpretativos del contexto social y de la propia persona.

Por tanto, la juventud no es mera extension de la etapa infantil y de la adolescen-
cia, ni puro estado adulto. Es, mas bien, neoconstitucion de anteriores estructuras basi-
cas de la personalidad, reincorporadas a un contexto social diferente.

Esta se inicia tras un crecimiento fisiologico y de maduracion psicosocial, que posi-
bilita afrontar grandes interrogantes vitales. Entre ellos, zQuien soy y deseo ser?, zQue
se hacer?, zQue quiero hacer ?, y zQue he de hacer saber?, para responder a las deman-
das sociolaborales, dentro del espacio cultural circundante.

Su final coincide con el period() en el que se logran grados completos o de cierto
alcance de autonomfa y de participacion responsable en los campos de acci6n mas rele-
vantes en cada sociedad, superados los estados tensionales psicobiologicos propios de
la etapa juvenil.

Entre el inicio y final de la juventud es ineludible la adquisicion de conocimientos,
habilidades y competencias tipicas del adulto, sin que esta especie de apropiacion ten-
ga que depender exclusivamente de la edad.

Se trata de un proceso de socializacion donde se refieren y vinculan demandas sub-
jetivas adquisicion y desarrollo la identidad del yo y objetivas requerimientos
economicos y sociolaborales, en mUtua interrelacion.

«La socializacion es un proceso de interaccion del individuo mismo con los
demas de su grupo, para conseguir un equilibrio convivencial basado en la
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aceptacion responsable de la cultura del grupo y en la supervivencia de la
peculiariedad individual con el apoyo del bloque social referencial". (Gento
1993:93).

Dentro de este proceso de btisqueda de identidad, primero los jovenes interrogan a
las estructuras sociales (familia, escuela,.. etc) y valorativas existentes, por un sentido
y un significado, que con frecuencia les obliga a cuestionarse a ellos mismos. Luego,
comunican e intercambian con otros coetaneos y / o de otra edad sus proyectos inter-
pretativos del contexto social y de su propia persona.

Estas importantes vias para la construcciOn de la identidad juvenil se encuentran
hoy cargadas de multiples paradojas, sobre todo en los ideales sociales transmitidos
por la familia y el sistema educativo.

Por ejemplo, se les inculca la necesidad de prepararse bien para un futuro estable y
seguro, cuando estas instancias dudan en muchos casos de que logren alcanzarlo y, si
es asi, que no se vean inmersos en frecuentes cambios de ocupacion durante varios
altos, acompanados generalmente de periodos de desempleo.

Por otra parte, los jovenes cada vez salen mas y mejor formados de los centros edu-
cativos, pero cada dia han de pensar mas en buscarse la vida por si solos.

Mas que nunca, hoy dia, la insercion socio-profesional de los jovenes en la vida
adulta es la sIntesis de una relacion dialectica entre los procesos de:

Incorporacion a la sociedad, que supone la vivencia de un rol reconocido en cuan-
to miembro social, la adaptacion a los valores, normas y estandares conductua-
les-sociales y el emplazamiento en la estructura de oportunidades. Es decir,
integraci6n.
Construccion de una estructura individual de la personalidad con rasgos corn-
plejos y competencias cognitivas, motivacionales, linguisticas, morales y socia-
les, asi como la vivencia subjetiva de ser una personalidad Unica. Es decir,
individualizacion o afirmacion.

Proceso de integraci6n en la sociedad

Este proceso, descrito por algunos autores como de posicionamiento social (Infestas
1985, Adamski y Grooting 1989), se construye en torno al rol y al status, anverso y
reverso del mismo (Figueras 1996:47).

El rol dinamiza el posiciomaniento; Es el conjunto coherente de actividades que se
aprenden y ejecutan. SegUn Bartolome (1993), es el ctimulo de funciones asignado a un
determinado individuo o grupo de individuos dentro de una cultura o grupo social.
Constituye la manera concreta de formar parte de la sociedad.

Por su parte el status es la vertiente estatica del posicionamiento. Puede definirse
como el conjunto de derechos y deberes que una persona tiene en el entorno de su
sociedad

La posesion de un status permite desarrollar roles propios, entre ellos el laboral.
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Hasta hace poco tiempo, cuatro elementos esenciales definian este proceso juvenil.
Por una parte, la independencia economica o disposition de recursos propios y la
autoadministracion de estos. Por la otra, la autonomia personal o capacidad de decidir
por si mismo y la constitution de un hogar familiar propio.

En su dia, Enguita (1989) esquematizo la ruta hacia la autonomia del adulto,
mediante una acertada interrelation de ambitos y contenidos del tradicional proceso
de insertion sociolaboral.

Cuadro n° 1
COMPONENTES DE LA CONDICION ADULTA (ENGUITA 1989:121)

I
AUTONOMfA

I,
AMBITO

PRODUCCION REPRODUCCION

C
0
N
T
E
N
I
D

0

PERSONAL
AUTO-

ADMINISTRACION

FAMILIA

PROPIA

MATERIAL
RECURSOS

PROPIOS

HOGAR

PROPIO

Hoy, el cuadro se ha convertido en una especie "circulo cerrado" sin salida aparen-
te, donde se yen atrapados muchos jovenes.

"La verdadera paradoja de la insertion socio-profesional esti hoy en la inca-
pacidad de la sociedad para sellar el estatuto de adulto a sus sucesivas cohor-
tes de jovenes que han concluido, con mas o menos exito, su aprendizaje de
desempeflo de los roles correspondientes, pero a los que se bloquea su eje-
cucion" (Figuera 1996:50).

Nuestra sociedad "no deja" trabajar a miles de ellos, mientras les ofrece un mode-
lo de felicidad sustentado en la adquisicion de bienes, a su vez dificilmente alcanza-
bles sin una ocupacion remunerada.

Por una parte, se les mitifica como consumidores y objeto de consumo ("lo joven
vende"), por la otra, se les regatea un hueco como productores.
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"Las sociedades a las que pertenecen pueden prescindir parcialmente de su
fuerza de trabajo, pero les sigue ensefiando a consumir" (Roberts, K.
1988:530)

Debido a este especie de "circunvalacion", hemos llegado a un proceso de integra-
cion de los jovenes en la sociedad definido esencialmente por ser:

Cuadro n° 2
CARACTERISTICAS ESENCIALES DEL ACTUAL PROCESO DE INTEGRACION DE

LOS JOVENES EN LA SOCIEDAD ADULTA

Largo, pues se prolonga desde mucho antes de concluir la escolaridad, hasta
bastante tiempo despues de acabarla (Echeverria 1988a).

Lento y a la vez con muchas posibilidades de recurrencia (Echeverria 1991).

Incierto para casi todos los jovenes y arriesgado para algunos (Echeverria
1994b).

No automata), ni siquiera en lo relativo a la toma de decisiones u opciones pro-
fesionales.

Diferenciado, segOn las caracteristicas personales, sociales y culturales de las
personas y el entomb donde se desenvuelven (Echeverria, 1995).

Cornplejo y diversificado, por el creciente namero de "puertas" de entrada y sali-
da (Echeverria 1994b).

Casi todos ellos han de enfrentarse a estas dificultades, pero mas el grupo de los
"desfavorecidos"; Aquellos con deficientes resultados en la escolaridad obligatoria
y / o bajos niveles de cualificacion profesional, con problemas sociales, hijos de emi-
grantes y / o de minorias etnicas, sobre todo, si son mujeres jovenes (Echeverria 1995a).

Este grupo conoce de cerca la "americanizacion del mercado de trabajo" y espe-
cialmente se ye inmerso en:

El riesgo de aislamiento permanente dentro del mercado de trabajo o, en el mejor
de los casos, en el de reclusion a puestos de trabajo con perfiles competenciales
minimos, salarios muy bajos y ausencia de posibilidades de desarrollo personal
y profesional.

Frecuentes cambios de ocupacion durante varios anos, acompanados general-
mente de periodos de desempleo "floundering", en los cuales se forman
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muy poco o nada y ademas olvidan lo aprendido durante la escolaridad obliga-
toria.
Situaciones notablemente desfavorables, incluso para acceder a los hasta ahora
conocidos en Espana como "contratos basura" en su version de trabajo en prdcti-
cas y mas en los de aprendizaje (RD. 18 /1993, 03.12.93. BOE 07.12.93). zSucedera
lo mismo con los contratos para la formacion y contratos en prdctica contemplados
en el "Acuerdo para la estabilidad en el empleo" del reciente acuerdo sobre
reforma laboral?

Tan solo estos tres indicadores sirven para desentrariar el mensaje lanzado hace
arios por la OCDE:

"El problema del desempleo entre los jovenes menos privilegiados deriva de
una falta de confianza en ellos mismos, de espiritu emprendedor y de des-
trezas basicas.
Lejos de ser inquietos y rebeldes (como generalmente se cree) estos jovenes
pueden ser descritos como progresivamente apaticos y desarraigados de su
entomb social. Demuestran poco inter& en mejorar las perspectivas de sus
vidas o en liberarse de los empleos sin horizontes, a los que les conduce su
falta de preparacion...
Se acercan al mercado de trabajo con un condicionamiento adquirido a apro-
vecharse lo menos posible de las oportunidades existentes. Dicho de otra for-
ma, estos jovenes son frecuentemente 'realistas' en lo que respecta a sus
perspectivas laborales, hasta el punto de crearse un estado de autosugestion
relativo a sus oportunidades de encontrar empleo" (CERI 1980:18)

El radiograma ofrece bastantes pistas para disefiar, planificar, ejecutar y evaluar la
intervencion educativa, al igual que ciertas constataciones coincidentes de multiples
investigaciones sobre el fen6meno del desempleo en general y el juvenil en particular
(Blanch 1990:73):

El desempleo conlleva cierto bloqueo en el desarrollo psico-social de los ex-esco-
lares. Por su parte, el acceso al empleo facilita la madurez personal y social de los
sujetos.
La competencia percibida y la autoestima de los ex-escolares crecen entre quie-
nes encuentran empleo, permaneciendo estables entre quienes no lo hayan.
El nivel de salud mental, que los jovenes disponen antes de acabar la escolaridad
obligatoria, aumenta significativamente en los empleados, mientras que des-
ciende parcialmente en los desempleados, dando lugar a la aparicion de trastor-
nos psiquicos.
Con frecuencia el desempleo causa depresion y / o produce aburrimiento, irrita-
cion, sentimientos de inferioridad e indefension.
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El empleo aumenta la motivation para el logro y para el ejercicio de habilidades
aprendidas. Por el contrario, el desempleo la disminuye, reduciendo tambien la
autoeficacia percibida.
El desempleo cronico disminuye la implication en el empleo, las expectativas de
encontrar un puesto de trabajo y la busqueda activa de empleo.

Proceso de desarrollo personal

Estas y otras evidencias muestran la intima relation existente entre el proceso de
integration en la sociedad y el de desarrollo personal, puesto que la insertion laboral
es esencial para el devenir de las personas hacia la madurez.

Este acontecer ha sido profusamente analizado por multiples autores, pero coinci-
dimos con Riverind-Simard (1990) en que uno de los pocos analisis que parece resistir
pruebas transculturales es el de Erikson. Sus conocidos ocho estadios se articulan en
torno a su principio epigenetic° del desarrollo humano:

"Todo lo que crece tiene un plan basic°, del cual surgen las partes y cada una
de ellas tiene su period° de ascendencia especial, hasta que el conjunto emer-
ge como un todo que funciona" (Erikson 1950:97).

En concordancia con el mismo, ha de admitirse que la personalidad se desarrolla
de acuerdo a pasos predeterminados en la disposici6n del organismo a ser impulsado a,
a ser consciente de y a interactuar con una gama cada vez mas amplia de individuos e
instituciones significativas.

En la conception de Erikson, compartida por nosotros, cada uno de los estadios se
relaciona con todos los demas y de su correcta interrelation depende el desarrollo ade-
cuado de la secuencia. Por otra parte, cada estadio existe de alguna forma antes de que
"su" period() decisivo y critic° llegue normalmente.

"El termino crisis se usa aqui en un sentido evolutivo para connotar no una
amenaza o catastrofe, sino un momento decisivo, un period° crucial de vul-
nerabilidad incrementada y potencial y, por lo tanto, fuente ontogenetica de
fuerza y desajuste generacional" (Erikson 1971:79).

Especialmente significativo para el tema que nos ocupa es el estadio adolescente
(5°), pero sobre todo el juvenil (6°). La mayoria de los analistas coinciden en que, tras
superar la crisis de la adolescencia, los jovenes adultos se ven impelidos a concentrar
sus energias en la bUsqueda del amor y del trabajo. Es decir, el "Lieben and arbeiten"
freudiano.

Tanto en una de estas esferas como en la otra, los esfuerzos se dirigen a conseguir
la reciprocidad y la solidaridad. Es decir, un sentido de identidad participativo.

r:, t!.
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La intimidad asegura la verificacion miitua y una pertenencia compartida, al mismo
tiempo que trata de superar los peligros del aislamiento, cuyas expresiones conductua-
les han sido perfectamente resumidas por Hamachek (1990:678).

La verdadera intimidad implica la capacidad de comprometerse en relaciones que
demandan un grado de responsabilidad y sacrificio, para poder sentar las bases de la
convivencia entre personas de diferente personalidad, experiencia y roles. En palabras
del mismo Erikson (1971:110), es "tanto una contraposicion, como una fusion de iden-
tidades".

En esto radica la esencia del proceso de desarrollo personal aparejado al transit° de
los jovenes a la vida adulta, similar al de las demas transiciones (Schlossberg 1981,
1984, 1989).

A todas acompana un "acontecimiento" en este caso el paso de la escuela al tra-
bajo o "no acontecimiento desempleo, generadores de cambios en uno o varios
ambitos vitales personal, familiar, laboral, social / relacional, economic°, etc..

El impacto de estos cambios y la forma de afrontarlos varia en funcion sobre todo
de la:

a) Persona. Por ejemplo, de su salud fisica y emocional, de su status social, de sus
experiencias anteriores, etc.;

b) Percepcion del propio proceso. Por ejemplo, de la deseabilidad o no de la mutacion
y el grado de planificacion de la misma;

c) Caracteristicas de la situacion. Por ejemplo, valoracion social, presencia y efectivi-
dad de ayudas, etc.

Grafico n° 1
REPRESENTACION HOLISTICA DEL SISTEMA DE CLASIFICACION DE LAS

DIFERENTES TRANSMISIONES, PROPUESTO POR N.K. SCHLOSSBERG
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Por ello, se puede hablar al menos de tantas transiciones, como las identificadas por
Schlossberg en funcion de las areas nude° central del grafico 1 donde inciden
diferentes caracterfsticas de los "acontecimientos" margenes del grafico 1.

Prevision de los acontecimientos
Anticipada
Dilatada

Preparacion del futuro, desde el presente.
Esperanza de futuro, sin planificacion previa.

Generalizacion de los acontecimientos
Normal
Anormal

Sin mayores incidencias en el proceso de transicion.
Transicion afectada por sucesos imprevistos.

Contexto de los acontecimientos
Directo
Indirecto

La transicion afecta principalmente a su protagonista.
Los efectos del cambio inciden tambien en el contexto.

DuraciOn de los acontecimientos
Pasajera
Cronica

Situacion transitoria.
Persistencia en el tiempo de la situaci6n.

A juicio de Figueras (1996:87), las mayores dificultades de adaptacion a los cambios
producidos por el paso al trabajo se dan en aquellas personas caracterizadas por:

Basar exclusivamente su identidad en la ejecucion como estudiantes, care-
ciendo de otros indicadores de yaloracion de su nivel de ejecuci6n.
Percibir una mayor distancia entre el nivel de aspiraci6n y las posibilida-
des de logro.
Con poca o ninguna experiencia previa de afrontamiento a transiciones
iguales o similares.
Presentar dificultades de adaptacion a los cambios, a causa de deficits emo-
cionales o conductuales.
Enfrentarse a la transicion en un contexto social y / o ffsico que carez-
ca de recursos materiales y emocionales de apoyo".

LA INTERVENCION ORIENTADORA

Desde nuestra optica, la intervencion orientadora debe asumir en primer lugar esta
idiosincrasia transcultural de la etapa juvenil, para conexionarla despues con el pro-
blema de su actual desempleo. Nunca al reves, como ocurre en bastantes ocasiones y
atin puede serlo mas ante el plan de convergencia de la Union Europea (CECA-CE-
CEEA 1997).
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De vez en cuando, no viene mal recordar que el desempleo es un problema esen-
cialmente socio-economic° (Gordon 1983, Barro 1991, Bernardos y Conesa, 1993,
CECA-CE-CEEA1993), transferido despues al sistema educativo en general y a la
orientacion en particular. Pero, ninguno de estos tiltimos pueden resolver por si solos
un incorrecto funcionamiento del mercado de trabajo (Echeverria 1996a).

En el mejor de los casos, podran colaborar a afrontar el problema en las mejores
condiciones posibles con un renovado ejercicio de los tres clasicos principios de inter-
vencion (Rodriguez Espinar et alt. 1993a:35-41, Echeverria 1995a:19-21), comentados
tras una breve delimitacion conceptual de la orientacion.

Nuestro equipo de investigacion (Echeverria 1996b, 1997a, Isus 1995, 1996b, Sara-
sola 1996a, etc.) asume una vision holistica de la orientacion, articulada por el cruce de
dos triangulos (Grafico 2), donde los determinantes personales y sociales cobran espe-
cial importancia y mas en las intervenciones ligadas a los procesos de inserci6n socio-
laboral.

Grafico n° 1
VISION HOLfSTICA DE LA ORIENTACION

Los dos vertices mas separados del triangulo inferior juegan doble funci6n. Pueden
limitar el desarrollo del proyecto vital en general y el del proceso de inserci6n sociola-
boral en particular, pero al mismo tiempo fundamentar el proceso de autorrealizacion.

A mayor amplitud basal ("Conocete a ti mismo" "Yo soy yo y mis circunstancias),
mas probabilidad existe de que la figura consiga mejor asentamiento.
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El tercer vertice de este triangulo inferior toma de decisiones substancializa
todo el proceso orientador. Sin alternativas, no hay opcion, pero sin toma de decisio-
nes, de poco sirve la orientaci6n.

A mayor cercania de estos tres vertices, mas bajo se sitda el centro de gravedad del
"barco de la vida". En consecuencia, mayor posibilidad existe de recuperar su equili-
brio, cuando este se balancee.

Un conocimiento contrastado de los determinantes personales y sociales favorece
la toma de decisiones contrabalanceadas y permite avanzar en la busqueda del equili-
brio superior.

Evidentemente, estas decisiones dependen tanto de los determinantes citados,
como del proyecto vital que articula el triangulo superior.

Este se configura a partir de las necesidades humanas (Echeverria 1993b: 34-39),
intimamente conexionadas con los determinantes personales y sociales. Constituyen la
base de este segundo triangulo.

Es fad' comprobar que los proyectos vitales se sitUan a diferentes alturas. Hace ya
casi medio siglo que Maslow (1954) los represento en su conocida piramide de necesi-
dades humanas.

Es dentro de este cruce triangulado, donde ubicamos el objetivo fundamental de la
orientacion:

Dotar a las personas de las competencias necesarias (Sarasola 1996b, Echeve-
rria 1997b) para poder identificar, elegir ylo reconducir alternativas formativas y
profesionales, acordes a su potencial y proyecto vital, en contraste con las ofer-
tadas por los entornos formativos y laborales.

Los tres conocidos principios de la intervencion orientadora en los procesos de
insercion sociolaboral se concretan en los terminos siguientes.

Prevencion

Contrastado el principio inicialmente medico de "mas vale prevenir que curar"
(Caplan 1964, Klein y Goldston 1977, Albee y Joffe 1977, Bloom 1981, Schwartz 1982,
Cowen 1982, Conyne 1983, Baker y Shaw 1987), cada vez es mas patente la necesidad
de preparar a las personas para la superacion de sus sucesivas crisis desarrollo
(Rodriguez Espinar 1993b, 1994) y concretamente para sobrepasar la crisis de identi-
dad juvenil.

"La prevencion, como concepto comunitario, no pretende eliminar el riesgo
de cada una de las personas, sino reducir el mismo en la totalidad de los
miembros de un sistema. Pone el enfasis en el grupo o comunidad, intervi-
niendo en la alteracion de contextos ambientales como mediadores de los
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agentes generadores de las situaciones de conflicto, o dotando a los indivi-
duos de las adecuadas competencias vitales, para que puedan afrontar con
exit° situaciones de crisis " (Rodriguez Espinar et alt. 1993a:36)

Esta comprobado que el transit° de la juventud al estado adulto comienza a preve-
nirse de forma especial mediante el procesamiento de informaciones contrastadas
sobre deseos intereses y valores,... potencialidades personales capacidades,
actitudes, habitos,... (Isus 1996a) y sociales cualificaciones requeridas, atribui-
das,... (Echeverria 1994a, Sarasola 1996).

La intervencion orientadora no puede reducirse a la mera informacion sobre estas
ultimas y menos a las puertas del siglo XXI, cuando desde hace alms hemos constata-
do que:

"Ninguna sociedad ha dispuesto de tantas oportunidades de informaci6n
como la nuestra, pero su volumen es de tal magnitud y el acceso a la misma
tan variado, que las dificultades son ahora saber que informaci6n se necesi-
ta, de que forma obtener la que se desea y como aprovechar la que se
posee...
Cuando todo el mundo podia encontrar trabajo, la cuestion era "entrar" en
uno, para posteriormente "saltar" a aquel que ofreciese mayores satisfac-
ciones economicas, sociales y personales. Ahora, no solo se ve cada vez mas
lejos una sociedad de pleno empleo y con trabajo seguro de por vida, sino
que al mismo tiempo los entornos profesionales se difuminan, por lo que la
disponibilidad para actuar en actividades diversas y desempeflar diferen-
tes tareas ha pasado a ser un valor altamente "cotizado" en el mercado
lab oral...

Por todo ello, ha pasado a ser un objetivo fundamental de la orientacion
dotar a las personas de esta capacidad selectiva para recoger observaciones
significativas, reflexionar sobre ellas, contrastarlas e integrarlas en su yo.
Es un proceso complejo con el sobreafiadido natural de las diferencias de
intereses, posibilidades, obstaculos y limitaciones personales y del entorno"
(Rodriguez, S. et alt. 1993: 547-548).

Deben transcender esta y conseguir su transformaci6n, mediante estrategias y tec-
nicas adaptadas tanto a la tipologia de los problemas a afrontar, como a las caracteris-
ticas de los beneficiarios de la intervencion orientadora.

Ello explica la gran cantidad existente de programas de orientacion relacionados
con el transit° de la escuela al trabajo, sobre todo desde mediados de la decada de los
ochenta (IFAPLAN 1987, 1989).

Sin embargo, dentro de esta diversidad de programas es posible extraer algunas
medidas preventivas comunes a todos ellos. Son aquellas estrategias mediadoras del
proceso de orientacion que posibilitan a los jovenes:
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Conocer las oportunidades existentes. Es decir, indagar y obtener informaciones
relativas al mundo del trabajo en general, a las funciones de las distintas activi-
dades laborales y a la formacion exigida para desarrollarlas. (Rodriguez Espinar,
S. et alt. 1993a: 557-562).
En pocas palabras, buscar, comparar y optar por lo mejor encontrado en el
entorno.
Conocerse a si mismo: Es decir, enfrentarse con realismo al entorno donde cada
joven se desenvuelve o lo que es lo mismo, tomar conciencia de las propias nece-
sidades, posibilidades y aspiraciones, con el fin de identificar las destrezas y acti-
tudes a poner en juego mas acordes a las mismas (Super 1990, Rodriguez
Espinar, S. et alt. 1993a: 339-380).
En terminos cuasilapidarios, la pedagogia de la inserci6n es por encima de todo
pedagogia de la identificaci6n (Salomone 1993), ya que para aprender a ser y
estar, es preciso conocer lo que se puede ser y

Ponerse a prueba. Es decir, experimentar de que forma pueden concatenarse en la
practica las respuestas a los interrogantes de: zQuien soy yo y deseo ser?, zQue
se hacer?, zQue quiero hacer? y LDe que manera puedo dar a conocer lo que soy,
se hacer y quiero demostrar que lo puedo hacer? (Isus 1996a).
En pocas palabras, contradecir la frase de un conocido politico espafiol, ya que
el joven que no se mueve, tiene serias dificultades para "salir en la foto" de la
insercion.
Por algo la sabia naturaleza nos ha dotado de dos oidos a ejercitar; Uno para
escuchar lo que se tiene cerca, otro para escuchar los ecos mas lejanos en un mun-
do donde se ha impuesto la movilidad como cultura.

Desarrollo

Sobre esta base preventiva se asienta el segundo principio de la intervencion orien-
tadora. Al igual que el anterior, trata de operativizar el caracter continuo de la orien-
tacion (Echeverria 1988b:399-401), indispensable para potenciar el crecimiento integral
de las personas y posibilitarles la asuncion de roles y status cada vez mas complejos.

Por una parte, se desmarca de la idea de cambio, casi siempre referida a la alteracion
de condiciones preexistentes. Por la otra, se aproxima a la de crecimiento, como ele-
mento revulsivo de la eclosion de la personalidad.

Su objetivo es dotar a los jovenes de las competencias necesarias para afrontar las
demandas de su etapa evolutiva enfoque madurativo y al mismo tiempo proporcio-
nales situaciones de aprendizaje vital que faciliten la reconstrucci6n y progreso de los
esquemas conceptuales del mismo enfoque constructivista (Rodriguez Espinar, S. et
alt. 1993a: 37, Echeverria 1995a: 20).

Sin menospreciar el primero de estos enfoques, el segundo reviste un inter& espe-
cial para la orientaci6n profesional en unos tiempos en que tan importante como deci-
dir puntualmente, es prepararse para asumir las multiples elecciones exigidas por la
vida actual.
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Ante la inexistencia de contornos precisos en el futuro de las profesiones, es preci-
so activar el desarrollo, hecho que obliga a la orientacion profesional a potenciar los
recursos internos de las personas, para que puedan afrontar situaciones ambiguas, sin
caer en el desanimo.

"La propia consideracian de los conceptos de crisis de desarrollo, estadio
vital y estilo vital, junto a la propia dinamica sociologica y tecnologica del
mundo profesional, hace inviable un planteamiento de la orientacion que
considere la situacion presente de la persona como algo inamovible". (Rodri-
guez Espinar et alt. 1993a: 39-40).

Para alcanzar los fines citados, las estrategias orientadoras han de concentrar su
fund& mediadora principalmente en:

Clarificar valores. Es decir, aprender a distinguir entre valores ideales metas a
las que se aspira y valores vivenciados, que se explicitan en las aficiones, rela-
ciones, modos de comportamiento, etc.
Esto exige: 1°) Captar: descubrir el valor; 2°)Preferir: discernir y optar; 3°) Adhe-
rirse: aceptar el valor como propio; 4°) Realizar: hacer efectivos los valores a
traves de la conducta; 5°) Comunicar: revelar el "yo vivenciado"; 6°) Organizar:
realizar una jerarquizacion vital de los valores (Rodriguez Espinar, S. et alt.
1993a: 478).
Desarrollar la capacidad de tomar decisiones. Es decir, tomar consciencia del pro-
blema y de la necesidad de tomar una decision, explorar todas las alternativas
posibles, ponderar cada una de estas valorando pros y contras, recabar mas
informacion, si es necesario, y, finalmente, decidirse, siendo consciente de que a
la libertad de eleccion, le acompafia siempre el riesgo de la equivocacion (Ban-
dura 1987, Krumboltz, 1979, Pelletier et alt. 1991).
Facilitar el desarrollo personal, la socializacion y el conocimiento del mundo del trabajo.
Es decir, aprender a responsabilizarse de las decisiones adoptadas, poniendolas
a prueba a tray& experiencias laborales (IFAPLAN 1987).
Estas facilitan el desarrollo de conocimientos, destrezas y actitudes profesiona-
les, potencian el desarrollo personal y social, especialmente la capacidad de
comunicacion, la toma de iniciativas, etc. Ademas, en muchos casos contribuyen
a aumentar la autoconfianza, la autoestima y la motivacion, sobre todo de los
jovenes mas desfavorecidos (Auberni 1995).

intervencion social

Dificilmente se pueden desarrollar las estrategias expuestas con anterioridad, sin
tener en cuenta las fuerzas contrapuestas a la inserci6n sociolaboral de los jovenes.
Una de las mas sobresalientes es la seria discrepancia entre los objetivos y valores de
los jovenes y los de la sociedad en general. (Echeverria 1991, Ayerdi y Taberna 1991)

u ?
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La solucion del conflicto no provendra tanto de ajustar o adaptar los primeros a la
segunda, como de transformar determinadas condiciones contextuales de la insercion,
ya que en muchas ocasiones factores ambientales como la familia, amistades, comuni-
dad, etc. pueden influir negativamente en la toma de decisiones y consiguientemente
en el desarrollo personal (Herr y Cramer 1988, Kann 1988).

Esta vision holistica de situaciones personales y sociales demanda una apertura del
modelo de intervencion orientadora, junto a la consideracion del individuo como suje-
to activo de su propio proceso de orientacion. (Echeverria 1988:401)

Ya lo hemos manifestado en otra ocasion (B. Echeverria 1993a:455). 0 se asume la
constelacion total de factores fisicos, psiquicos, educativos, sociologicos, economicos y
fortuitos, cuya combinacion configura el desarrollo socio-profesional de las personas a
lo largo de su vida, o es muy dificil que la orientacion profesional cumpla su funcion
con eficiencia y eficacia.

De poco sirven enfoques psicologistas, que enconsertados en una funci6n reflexiva
sobre los determinates personales y acaban por responsabilizar casi exclusivamente al
orientado del logro de los objetivos de cambio y desarrollo.

Tampoco sirven enfoques sociologistas, que solo centren su area de actuacion en el
cambio de los condicionamientos situacionales, a la espera de que estos por si solos
generen la autorrealizacion de las personas.

Mayor validez vienen demostrando los enfoques sistemico-ecologicos, que asumen
todos y cada uno de los factores o fuerzas configuradoras de los sistemas de insercion
y desarrollo sociolaboral y, en consecuencia, actuan sobre el entorno material y
humano, sin minimizar el protagonismo del orientado.

Entre las diversas estrategias de intervencion social resaltamos las de:

Abrir los centros formativos a la comunidad. Es decir, vincular el entorno academic°
a otras instituciones, para acercar a el la actividad real de la sociedad y al mismo
tiempo sensibilizar a esta sobre la necesidad de contribuir a la preparaci6n de los
jovenes para su insercion sociolaboral.
Facilitar la cooperacion. Es decir, asegurar mecanismos de coordinacion con padres,
otros organismos de la administracion responsabilizados del empleo, empresas,
sindicatos, etc., a base de equipos interdisciplinarios que permitan conjuntar los
esfuerzos de todas las instituciones dedicadas a los jovenes. (CSCINE 1992)

Reforzar las relaciones entre formacion y desarrollo regional y local. Es decir, operati-
vizar la evidencia de que cuanto mas cerca se esta de los problemas, mas sensi-
bilidad se muestra hacia ellos. De esta forma, la savia de los jovenes, que
alimenta el desarrollo de las comunidades, se puede aprovechar mejor de los
recursos que estas disponen. (Harrison y McLeish 1988).
Apoyar las iniciativas juveniles. Es decir, dejar de considerar a los jovenes como
clientes pasivos de la orientacion y convertirlos en participantes activos.

Todas estas estrategias, descritas en cada uno de los principios, nos plantean a los
orientadores el reto de convertirnos en agentes de un proceso de mediacion continuo, sis-

3 G3
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tematico e intencional, que esencialmente trate de desarrollar la capacidad de autode-
terminacion de los jovenes y al mismo tiempo el cambio de determinados condiciona-
mientos contextuales.

AREAS DE INTERVENCION

En el proceso de insercion sociolaboral de los jovenes confluyen un conjunto de
variables, agrupables en cinco areas (Isus 1996b:255-261), vertebradoras del contenido
de los programas de orientacion dirigidos a tal fin.

Grafico n° 3
AREAS DE INTERVENCION ORIENTADORA EN EL PROCESO DE INSERCION

SOCIOLABORAL

CORIENTACION
SER PERSONA

AREA SITUACIONAL

ENSENAR A UBICARSE

1- Clase social
2- Genero

AREA COGNITIVA AREA CONATIVA

ENSENAR A PENSAR

1- Conducta exploratoria

AREA AFECTIVA.

ENSENAR A SENTIR

1- Rol profesional
2- Significado del trabajo

ENSENAR A ESTRUCTURARSE

1- Credenciales educativas

AREA ACOMODATIVA

ENSENAR A DECIDIRSE

1- Madurez vocacional
2- Proyecto vital
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La situacional contempla aspectos tales como genero, clase social, procedencia y
movilidad geografica.
La cognitiva considera el desarrollo de la conducta exploratoria para conocerse a
si mismo y detectar las posibilidades que el entorno ofrece.

La conativa examina la organizacion y valoracion de credenciales formativas para
insertarse en el mundo laboral.
La afectiva sopesa el significado del trabajo para el joven, su concepto de rol pro-
fesional y las expectativas derivadas de su interrelacion.
La acomodativa abarca la exploracion de su madurez vocacional y el diseno de
una primera aproximacion al proyecto vital, que incluye el profesional.

Area situacional

Todo apunta a que las variables mas discriminantes en los itineraries personales y
sociolaborales de la juventud sean posiblemente la clase social y procedencia geogra-
fica, unidas a la del Oiler°.

Por una parte, multiples investigaciones corroboran que la clase social incide
especialmente en los procesos de insercion sociolaboral juvenil (Subirats 1981, Gar-
cia de Cortazar 1988, Horns 1991), pero ya no solo por las clasicas "razones de san-
gre", sino tambien por el deficiente o nulo conocimiento del funcionamiento del
mercado laboral. Mas aun, cuando se une a ello la variable procedencia territorial
(Casals et alt. 1989) y ciertos tipos de movilidad espacio-cultural. (CEE 1993, Eche-
verria 1995a:22-24).

La necesidad de estar en el momento oportuno en el lugar mas propicio obliga a
que los programas de orientaci6n propicien la movilidad como cultura, para que los
beneficiarios de los mismos no esperen todo de la familia, incluso si esta tiene posibi-
lidad de obtener las conocidas "recomendaciones".

Por la otra parte, aun es mayor el mimero de investigaciones que demuestran la
incidencia de la variable genero en el proceso de insercion sociolaboral. Esta comienza
a detectarse desde la formacion inicial, donde se observan crecientes diferencias entre
chicos y chicas y mas a medida que los sistemas educativos ofertan mayor opcionali-
dad (Safilios-Rosthschild 1987:114).

Por ejemplo, la "secretaria de la dona" de USTEC ha constatado en los centros
experimentales de enseflanza secundaria obligatoria que los chicos eligen principal-
mente materias optativas de "ciencias", tecnologia y deportes, mientras las chicas
optan por las tradicionales de "letras". Alin son mas diferenciados los itinerarios for-
mativos en el ambito universitario (Figueras 1996). Isus (1996b:416) afirma que "en
algunas titulaciones universitarias el genero casi cierra la opcion".

Algo similar ocurre en los itinerarios de insercion laboral (Casals et alt. 1989, 1990,
1991). Solo basta analizar los datos de la EPA para comprobar que las javenes de todos
los niveles formativos topan con mas dificultades que sus homologos en este proceso.
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"El comportamiento laboral respecto al patron de trabajo regular a jornada
completa, sin interrupciones para dedicarse al cuidado de los hijos o de labo-
res domesticas, es cada vez mas asumido por las mujeres. A pesar de ello, las
jovenes recorren los itinerarios laborales mas precarios, con graves dificulta-
des para hallar el primer empleo y mas periodos de paro e inestabilidad
laboral" (Isus 1996b: 417).

Para dar respuesta a conocidos estereotipos sociales, se les exige demostrar un per-
fil profesional, no siempre requerido a los hombres. Sobre todo, si aspiran a puestos de
trabajo de cualificacion media y superior (Mazen y Lemkav 1990, Gaskill 1991). Hoy
por hoy, este es un problema socio-cultural, cuya solucion depende muy poco de la
intervencion orientadora.

En el mejor de los casos, su incidencia puede llegar al ambito de los determinantes
personales, mediando en la liberacion de ciertas hipotecas de las jovenes, depositadas a
veces en "cuidar de la casa" y otras en "promocionar a su pareja". Aunque paulatina-
mente decrece la cantidad de jovenes dispuestas a asumir la segunda hipoteca, se man-
tiene el numero de quienes ni siquiera se plantean la primera, porque ni siquiera
pueden plantearse su libertad decisoria y, si disponen de ella, nadie les ha provocado
su cuestionamiento.

Es en esta distancia mas corta donde la intervencion orientadora adquiere su
mayor sentido. Es decir, a la hora de propiciar analisis reflexivos sobre futuras
decisiones que contrarresten la tendencia cultural a ciertos "enclaustramientos
femeninos", como la exclusiva atribucion de tareas domesticas, el cuidado de la
progenie y...etc.

Una de las mejores vias para lograr este objetivo, puede ser el contraste
entre los arquetipos femeninos y masculinos de profesionalidad, no siempre
coincidentes con su sexo.

Area cognitiva

Otra variable esencial en el proceso juvenil de inserci6n sociolaboral es la capaci-
dad de explorar su propia realidad y la de su entorno, para poder tomar decisiones de
forma pausada, reflexiva y madura.

En pocas palabras, operativizar el gran sentido encerrado en dos frases lapidarias
de Ortega y Gasset:

"bo soy yo y mis circunstancias"
"Hay tantas realidades como puntos de vista. El punto de vista crea el panorama".

Esta conducta exploratoria implica no solo la adquisicion de determinadas habili-
dades, sino tambien el desarrollo de actitudes. Requiere la participacion activa del
sujeto que se informa, Es el quien debe explorar y quien debe organizar sus percep-
ciones. En definitiva, quien debe efectuar sus propios descubrimientos.
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Casi todos los teoricos de la orientacion asignan una especial importancia a esta
actividad, comenzando por Super que en una de sus Ultimas revisiones (1991) de su
conocido modelo resumi6 los elementos de la variable exploracion en los terminos
mostrados en el cuadro 3.

Cuadro n° 3
ELEMENTOS DE LA VARIABLE "EXPLORACION" (SUPER 1991)

1) INDAGACION
Sobre si mismo

En el espacio (etapa)
En el tiempo (roles)

Sobre la situacion
En el espacio (organizacion)
En el tiempo (estilo de vida)

2) RECURSOS (ACTITUDES)
Toma de conciencia
Evaluacion
Voluntad de utilizarlos

3) PARTICIPACION-UTILIZACION
Individualmente
En la colectividad

En la misma Linea conceptual se situa el planteamiento de Pelletier (1995), para
quien los comportamientos de exploracion son indicios o manifestaciones del pensa-
miento creativo.

Para este autor, explorar significa la busqueda activa de informacion, un proceso de
ensayo y error, de identificaciones multiples y sucesivas, el recurso de la imaginacion,
la tolerancia a la incertidumbre y el deseo de autonomia.

Es la fase en la que esta permitido "sonar" en un futuro ideal, con el fin de ampliar
el abanico de posibilidades futuras y activar los procesos de busqueda de informaci6n.

Por tanto, es de caracter fantasioso, de curiosidad y apertura a experiencias reales
o imaginarias, donde deben predominar las actividades de prospeccion. Mas que el
contenido de los procesos de indagaci6n interesa el proceso de aprendizaje que se rea-
liza en ellos, el desarrollo de la capacidad de interrogarse a si mismo y de interrogar al
entorno. De esta forma, la conducta exploratoria se constituye en herramienta facilita-
dora de la insercion laboral y a la vez de la movilidad profesional (Romero 1996:115).
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Asi es considerada en todos los programas de desarrollo de la carrera, entre los que
cabe destacar el de Pelletier et alt. (1984) por la gran importancia que le concede y el
de Hoyt (1985) por el valor que asigna a las experiencias laborales como estrategia de
exploracion.

Todos ellos conceden una especial relevancia al desarrollo de la conducta explora-
toria, cuya potenciacion puede realizarse siguiendo las pautas de Blustein (1992:178):

"1 Aumentar el sentido del control del orientado en el proceso.
2 Incrementar las competencias del destinatario para su propia autoex-

ploracion.
3 Desarrollar competencias para realizar la exploracion del entorno.
4 Ayudarles a experimentar el nivel de "inmanencia" periodo de tiempo

que transcurre antes de que la decision pueda ser llevada a cabo.
5 Ensef lades a ser objetivos en el proceso de obtener informacion.
6 Modelar actitudes y comportamientos de exploracion efectivos.
7 Ayudarles a evitar conclusiones precipitadas".

Area conativa

Esta variable la configura el titulo obtenido al finalizar la formation, las notas obte-
nidas en su curriculum formativo y los complementos de formation realizados.

El primero ya no es tan valorado como antafio, pero sigue siendo un elemento faci-
litador de la insercion sociolaboral. La experiencia nos demuestra que aiin sirve para
poder iniciar el "dialog° con el mercado de trabajo", posibilidad negada a muchos
jovenes con bajo o nulo nivel de titulacion. Otro hecho diferente es, por ejemplo, la can-
tidad de titulados universitarios que realizan trabajos infracualificados, pero tambien
lo es la escasez de titulados superiores no universitarios requeridos en los empleos de
nivel intermedio.

Tampoco las notas obtenidas durante el curriculum son ya tan importantes para el
proceso de insercion sociolaboral, aunque si lo son para obtener becas y ayudas de
estudio o acceder a determinados puestos de la administracion. Si investigaciones
como las de Ruiz (1988) encontraron cierta correspondencia entre la elite academica y
laboral en el Pais Vasco, esta no aparece en otras posteriores como las de Homs (1991)
y Figuera (1996), realizadas en Barcelona.

El fenomeno es parad6jico y al mismo tiempo elocuente. Segun Figuera (1996) los
estudiantes, que han dedicado todo su tiempo a la preparacion academica en la uni-
versidad para obtener un curriculum brillante, tienen muchos mas problemas de inser-
cion, que aquellos que han "sacrificado parte de sus notas" en aras de introducirse en
el mundo laboral a traves de diversos tipos de practicas, trabajo no remunerado, cola-
boraciones, etc.

Por el contrario, los complementos de formation, en cualquier nivel formativo,
cada dia facilitan mas el proceso de insercion socio-laboral. La rapida transformaci6n

308
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del mercado laboral en contraposicion a la lenta evolucion del ambito academic°,
explica la gran demanda de complementos formativos en aspectos instrumentales
basicos de los puestos de trabajo (informatica, idiomas, comunicacion, capacidad de
adaptaci6n, habilidades sociales, etc.).

Estos complementos formativos deben potenciarse en el ambito academia) a tray&
de programas de orientacion que faciliten la configuracion de los itinerarios formati-
vos, teniendo en cuenta todas las areas que estamos comentando. Pero la intervencion
orientadora ha de extenderse mas alla del tiempo de formacion reglada, ofreciendo la
posibilidad de realizar continuados balances de sus credenciales educativas, para
poder diseilar nuevos itinerarios formativos o potenciar estrategias que le ayuden a
"saber vender" el curriculum poseido.

Area afectiva

La imagen juvenil de la actividad laboral que se piensa desarrollar en el futuro
imagen del rol profesional y la importancia subjetiva que cada joven concede a su
ejercicio significado del trabajo son otras dos variables esenciales en el proceso del
insercion sociolaboral.

La primera es un constructo multifactorial que incluye componentes generales tales
como: demanda laboral, bienes materiales asociados, prestigio, fund& social, etc.,
adernas de otros mas especificos relacionados con el "rol profesional", "rol focal", etc.
(Figueras 1996:260).

La configuracion de esta identidad sociolaboral se encuadra dentro del proceso ya
descrito de identidad, juventud y crisis. Es decir, la imagen de rol se construye a tray&
de modelos de identificaci6n, en este caso de imagenes profesionales y de roles ocu-
pacionales.

La adquisicion de la identidad ocupacional se completa cuando la respuesta a los
ya citados interrogantes vitales zQuien soy y deseo ser?, zQue se hacer?, etc. se
concreta en lo que cada joven quiere hacer, coma y donde lo quiere hacer.

Es un proceso complejo, cuyas principales dificultades las resume Figueras
(1996:263) en estos terminos:

" La informacion intraemisores es contradictoria o imprecisa (reflejo, por ejemplo,
de una falta de consenso entre las funciones sociales que son asignadas a un
determinado profesional).
Problemas en la comunicaci6n-recepcion (falta de motivacion o atencion por par-
te del receptor, desinteres por recoger la informacion, falta de iniciativa).
Percepci6n de falta de concordancia entre el perfil personal y el perfil profesio-
nal, que impiden la elaboracion del rol.
Problemas en la evaluacion de la informaci6n, derivadas de la existencia de difi-
cultades en la persona para integrar y sintetizar las diversas informaciones: nive-
les bajos de autoestima, ansiedad, etc."
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Sobre ellas debe centrarse la intervencion orientadora, potenciando la reflexion
sobre la imagen del rol y los sentimientos derivados de la ambigiiedad o los conflictos
de el mismo.

Ha de asumir que el significado del trabajo es un constructo multidimensional
(Gracia et alt. 1996:28), cuya dimension mas relevante centralidad en el trabajo
desde afios (Dubin 1956) esta cuestionada (Meda 1995, Bidet y Texier 1995).

En consecuencia, debe incidir sobre determinadas variables conjuntas, como las
identificadas en el modelo heuristic° del significado trabajo en el proyecto MOW (Ruiz
1989:286).

Variables condicionales, relacionadas con el area situacional ya descrita: situacion
personal y familiar, entorno socio-economic°, determinantes personales, etc.
Variables centrales, estrictamente relacionadas con el constructo del significado
del trabajo, que viene determinado por las actitudes y valores personales (Sala-
nova 1992).

Diversas investigaciones dejan patente que la actitud funcional recompensa
economica inmediata es un valor en alza entre la juventud, mientras que las
normas sociales sobre el trabajo experimentan fluctuaciones.
El trabajo sigue proporcionando a los jovenes estructura temporal, impulsa su
socializacion y proporciona status social, aunque no ha de perderse de vista la
reversibilidad de estos procesos.
Por ello, es preciso potenciar la organizacion personal del tiempo en fund& de
significados diferentes al trabajo, asi como impulsar contactos y experiencias
sociales, para evitar problemas derivados del desempleo o de reconversion
laboral.

Variables de consecuencias, que se abordan con mas detenimiento en la siguiente
area de intervencion. Entre ellas, las expectativas profesionales, los planes de
actuacion respecto al trabajo (movilidad, formacion continua,...), etc.

Estas tres variables marcan fuertemente la intervencion orientadora, sin olvidar que
el significado del trabajo se encuadra en el conjunto de valores global de la persona.
Conocerse a si mismo, clarificar la propia escala axiologica respecto al mundo laboral,
siempre dulcifica la dureza del proceso y puede dar "arrestos" para afrontar sucesivos
periodos de ausencia de trabajo.

Area acomodativa

Para configurar el proyecto profesional y vital (Super 1990, 1991) es preciso:

Estar informado (informacion) de forma activa (exploracion).
Evaluar y contrastar la informacion para tomar decisiones.
Integrar las decisiones en proyectos profesionales / vitales.
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Es esencial esta actitud anticipadora o planificadora (Super 1991), compuesta por
decisiones de autonomia, responsabilidad y perspectiva temporal, ejercitables a tra-
ves de pequeilas decisiones, que conduzcan e integren las maxi-decisiones (Super
1990).

Este es el modo mas inteligente de elaborar un proyecto profesional, como expre-
si6n del proyecto personal de vida (Romero:1996:119):

"Construction activa,
en la que se trabaja 'sobre- y se expresa la propia imagen de si mismo,

implica la adquisicion de una serie de conocimientos, habilidades y actitudes,
requiere un proceso previo de informacion/exploracion/decision/formulacion de objetivos,

se concreta en un plan de action
y genera desarrollo personal"

El interes de la realization de un proyecto personal radica en los requerimientos
inherentes a su proceso: a) Confrontation con la realidad; b) Evaluation del presen-
te en funcion de sus consecuencias; c) Representaciones de uno mismo en la actua-
lidad y en el futuro; d) Construirse a si mismo, sin tener que recurrir a otras
personas.

Como muestran las tiltimas investigaciones analizadas por Romero (1996:121):

> Los proyectos personales son una herramienta clave para la realization de un
proceso de insercion y transition satisfactorio.

> Los jovenes mantienen una actitud mas activa frente a su transition, si disponen
de proyectos.

> La calidad y el tipo de proyecto tiene influencia sobre el proceso de transition a
la vida adulta y activa.

> Los procesos de transition son una manifestaci6n de la forma que tiene cada
individuo de dar sentido y significado a dichos procesos, expresada en un pro-
yecto / no proyecto.

En sintesis, la construction de un proyecto personal permite anticiparse a las situa-
ciones, proporcionando intencionalidad y direccionalidad a las mini-decisiones toma-
das a lo largo de la vida cotidiana, facilitando la cristalizacion de todas ellas en una
decision importante, como puede ser la insercion profesional.

Este es uno de los retos mas importantes a los que se enfrenta la intervention
orientadora, que ademas de propiciar una estrategia preventiva, facilita en ultimo
termino el proceso de desarrollo personal de los jovenes en su fase de insercion
sociolaboral.
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LA INVESTIGACIoN EN LA PRACTICA
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RESUMEN

Esta ponencia plan tea la proyeccion de la investigacion educativa en la prdctica desde una
perspectiva multidimensional: politica, profesional y cultural. En cada esfera de influencia se
revisan las corrientes de pensamiento cldsicas y actuales en relacion al use y aplicacion de la
investigacion educativa

ABSTRACT

This paper proposes the influence which educational research have on practice from a mul-
tidimensional approach: political, professional and cultural. Traditional and modern trends in
the use and application of educational research are reviewed in each sphere of influence.

I. INTRODUCCIoN

Actualmente el impacto social y economic° de la investigacion es un referente basi-
co en las directrices de las polfticas, considerandose tambien un aspecto fundamental
en la evaluacion cientIfica.

Programas de investigacion a nivel europeo (TSER), nacionales (Planes Nacionales
de Investigacion), o regionales (Plan Andaluz de Investigacion PAI), priorizan la
proyeccion aplicada y el impacto social de los resultados cienfificos. En el III Plan
Nacional de Investigacion Cientifica la primacia de la investigacion aplicada sobre la
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basica, constituye uno de los aspectos novedosos en relacion a anteriores planes. Este
cambio de orientaci6n se fundamenta en el analisis de la producci6n cientifica espario-
la. Segtin datos de la OTRI (Oficina de Transferencia de Resultados de la Investigacion)
nuestro pais Espana genera gran cantidad de investigacion basica de excelente cali-
dad, mientras se importa un porcentaje elevado de patentes, lo que hace que la inver-
sion en investigacion sea poco rentable a corto plazo. Estos resultados conducen a
establecer nuevas directrices en los planes de investigacion. En este argumento existe
una estrecha relacion entre impacto y rentabilidad economica de la investigacion.

Desde un punto de vista cientifico, la urgencia de la aplicabilidad de los resultados
de la investigacion a propuestas de intervencion educativa ha llevado a replanteamien-
tos epistemologicos y metodologicos, como podemos observar en el surgimiento de la
investigacion-accion, investigacion colaborativa, investigacion para el cambio, etc. La
preocupacion por dar respuestas a demandas de indole practica que plantean los profe-
sionales del campo de la educacion, y la escasa derivacion aplicativa de la investigacion
educativa, origina una reflexion profunda sobre la adecuacion de los procedimientos
cientfficos habituales para dar respuestas a estas demandas. Por tanto es la practica y la
necesidad de resolver sus retos lo que propicia un cambio paradigmatic° en las formas
de investigar en educacion. En estos planteamientos se entiende que los resultados cien-
tfficos deben derivar en propuestas de use para la intervencion educativa.

Esta tematica en el debate cientifico no se ha monopolizado en torno a un tinico
enfoque. Bastan como muestra algunas publicaciones recientes que son ejemplificado-
ras de los distintos planteamientos que en este tema se adoptan.

Esta cuestion, desde un punto de vista clasico, se ha centrado en la dicotomia entre
el conocimiento teorico y el practico y por tanto en la justificacion de los modelos de
investigacion basica y aplicada. El articulo de Kessels, J. y Korthagen, F. (1996), oThe
relationships between theory and practice: back to the classics», retoma y desarrolla esta pers-
pectiva. En el se plantean las caracteristicas peculiares de los tipos de racionalidad que
conlleva el conocimiento teorico y el practico. Ambos conocimientos difieren en algu-
nos aspectos fundamentales. El conocimiento cientifico es abstracto, general, teorico y
conceptual, mientras el conocimiento practico es concreto, particular, perceptualy rela-
cionado con el contexto. El referente practico es indeterminado e indefinido. Por tanto,
la tradicional separacion de la investigacion con la practica es inherente a la concepci6n
del conocimiento. La propuesta del autor es revalorizar el conocimiento practico.

Tanto la investigacion llevada a termino por los practicos como la investigacion for-
mal tienen repercusiones en la practica, pero segun Richardson (1994), de forma dife-
rente. Recientes estudios sobre el impacto de la investigacion apuntan hacia cambios
significativas experimentados en distintas facetas. Se observan cambios conceptuales
que atarien a la importancia del poder y las voces, la naturaleza del conocimiento y a
los metodos de investigacion.

Las cuestiones de poder y control han cambiado en relacion al protagonismo de
quienes crean y construyen el conocimiento sobre la enserianza practica. Tambien si tal
conocimiento puede ser promovido desde lo restringido a lo general, y el grado en que
el conocimiento particular o general puede utilizarse para desarrollar la practica. Uno
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de los cambios conceptuales en este sentido atafle, entre otros, a la relacion del profe-
sor con la investigacion. Se ha modificado la vision del profesor receptor y consumi-
dor de investigacion, pasando a considerarlo productor o mediador del conocimiento.

La investigacion sobre la practica de la enseflanza ha variado desde un enfoque
basado en conductas efectivas, lineas de investigacion predominantes en la decada de
los 70, hacia una concepcion hermeneutica que intenta comprender corn° los profeso-
res le dan sentido a la enserianza y al aprendizaje.

Los estudios realizados por investigadores sobre la enserianza analizan el conoci-
miento, las creencias y percepciones del profesor en relacion al aprendizaje, la ense-
rianza, sus acciones en la clase y los cambios en las practicas. Estos enfoques implican
introducir procedimientos metodologicos, incorporandose, por ejemplo, la observa-
cion participante en los contextos de aula y centro. Estos trabajos se realizan mediante
investigaciones colaborativas en las que se pretende lograr una validez hermeneutica.

Otra orientacion se ha focalizado bajo el concepto de Voceso. Hargreaves, A. (1996)
plantea la necesidad de recoger las «voces» de los practicos y las ovoces» de los profe-
sores en la investigacion educativa.

Estos planteamientos, entre otros, reflejan formas distintas de ver o entender la pro-
yeccion practica de la investigacion. A nuestro entender estas no agotan las posibili-
dades aplicativas de la investigacion.

2. LA PROYECCION MULTIDIMENSIONAL DE LA INVESTIGACION EN LA
PRACTICA

Lejos de considerar que la investigacion en la practica ha de entenderse de un modo
unidimensional, en el sentido de ser un instrumento 6til que proporciona soluciones a
los problemas practicos y por tanto es rentable y eficaz, nosotros a lo largo de esta expo-
sici6n mostraremos algunas de las dimensiones en las que la investigaciOn se puede
proyectar en la practica. En este punto planteamos que la investigacion y por tanto la
ciencia, produce muchos tipos de impactos y que su repercusion en la practica debe
entenderse de forma multidimensional. El modo multidimensional de percibir la cien-
cia asume que esta tiene muchos rostros, muchas dimensiones, mira hacia muchos hori-
zontes y es imposible valorarla desde una Unica perspectiva (Fernandez Rariada, 1995).

«Desde esta perspectiva multidimensional, la presencia de in cien-
cia no puede supeditarse a su use posterior, sino que debe estar
enraizada en in cultura, al ser un elemento esencial de cualquier
concepcidn valida del mundo» (Fernandez Rariada, 1995:39).

Este planteamiento se traduce en la proyeccion cultural de la produccion cientifica,
originando y configurando formas de entender e interpretar el mundo y los hechos
educativos.

La forma de entender la proyeccion de la ciencia es multiple. En primer lugar otor-
ga capacidad de comprender la naturaleza de los procesos educativos (teoria) y con-
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secuentemente de ofrecer aplicaciones. Esta dimensi6n es fundamental para la rique-
za y prosperidad de las naciones. En segundo lugar, es un factor clave en la evolucion
de las culturas y en los procesos de humanizacion. Y en tercer lugar, debe contem-
plarse desde una dimension personal al configurar un dialog° permanente, es decir,
creando una dialogicidad con el mundo exterior y un discurso social.

Hultman y Hoberg (1995) sintetizan las repercusiones de la investigacion en tres
ambitos en base al siguiente argumento: opuede ser utilizada de forma racional y tecnica
para afectar a las conductas, de una forma politica para reducir la presion externa y de una for-
ma simbolica para formar expectativas en la sociedado.

Otros autores como Richardson (1994) concretan los efectos de la investigacion en
educaci6n en cambios significativos experimentados que afectan a las politicas educa-
tivas, a los discursos cientificos-sociales imperantes, a las posiciones paradigmaticas
de focalizacion de los problemas de investigacion y a los procedimientos metodologi-
cos e instrumentales de resolucion cientifica.

A lo largo de nuestra tradici6n cientifica espariola contamos con numerosos ejem-
plos que muestran el efecto multifacetico de la investigacion educativa. Por ejemplo,
la investigacion empirica sobre el fracaso escolar ha generado, por una parte, una
mejor comprension de este fenomeno, a la vez que han propiciado pautas de inter-
vencion social y educativa y desarrollado un discurso social sobre este fenomeno.

Nosotros en base a la bibliografia y documentacion revisada sobre el tema precisa-
mos el impacto a tres niveles como muestra el grafico siguiente.

Grafico 1
PROYECCION MULTIDIMENSIONAL DE LA INVESTIGACION EN LA PRACTICA
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Explicitamos en los proximos apartados algunas de las dimensions mas claras de
la proyecci6n aplicada de la investigacion educativa: la dimension politica, profesio-
nal, cientifica y social.

3. LA INVESTIGACION EN LA PRACTICA: LA DIMENSION POLiTICA

La exposition de este apartado girara en torno a las siguientes cuestiones: el dis-
curso que se genera en la comunidad de investigadores en relation al uso que a nivel politi-
co se hace de las aportaciones cientificas, las directrices actuales de las politicas cientificas y
los planteamientos paradigmdticos cldsicos y actuales en torno a la relation investigacion y
politica.

El impacto de las investigaciones en las decisiones politicas es un tema de preocu-
pacion actual que levanta voces y posiciones muy distintas. En un ntimero reciente de
la revista Educational Researcher (1997, 26, 5):12-27) se recogen las posiciones de los res-
ponsables de la AERA (American Educational Research Association); Berliner, D.,
Resnick, L. Cuban, L. Col, N. Popham, J. y Good lad, J. (1997), sobre el efecto de la inves-
tigacion educativa en las decisiones politicas. Sus aportaciones sintetizan de forma bas-
tante precisa la problematica. Berliner, manifiesta confianza en que la investigacion
puede aportar opciones o soluciones a la politica educativa. 0Existen muchas cuestiones y
problemas sociales a los que los resultados, conceptos, tecnologias y teorias educativas podrian
dar soluciones alternativaso por ejemplo, el bajo rendimiento escolar retention del
alumno en el curso el bilingiiismo, programas compensatorios, la formation de
padres, etc. Las asociaciones de investigadores profesionales tienen la responsabilidad
de que sus voces sean consideradas en las tomas de decisiones politicas.

Resnick, en un tono mas pesimista, plantea la dificultad de que haya entendimien-
to entre investigadores y politicos en base a la contradiction que existe entre la esencia
misma de lo cientifico y lo politico. La ciencia tiene un caracter no concluyente, mien-
tras la politica necesita datos definitivos. La comunidad cientifica es critica y tiene
como meta el desarrollo teorico, mientras las necesidades politicas requieren estabili-
dad y entran en contradiction con la propia idiosincrasia de la comunidad cientifica.

Guban setiala como problema la falta de un acuerdo en la comunidad cientifica
sobre metas y prioridades. La diversidad, heterogeneidad y libertad investigadora,
dificulta y complejiza la confluencia de resultados y directrices comunes. Por otra par-
te Googland denuncia el escaso uso que se hace de la investigacion educativa tanto a
nivel politico como practico. Las causas las atribuye a la escasa formation del profeso-
rado en investigacion y la inaccesibilidad de los informes de investigacion, centrados
basicamente en la metodologia mas que en los resultados y sus derivaciones a accio-
nes precisas. Su propuesta se concreta en la elaboration de informes dirigidos a las
practicas y a la toma de decisiones.

Pero si este es el debate a nivel te6rico sobre la repercusion de la investigacion edu-
cativa en la toma de decisiones politicas, en el caso espanol y a nivel de actuaciones
especificas debemos apuntar algunos datos indicativos, entre otros muchos, de la rela-
cion entre investigacion educativa y decisiones politicas. La creation del INCE (Insti-
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tuto Nacional de Calidad Educativa) (INCE, 1997a) es una clara muestra de la con-
fianza que los politicos ponen en la investigacion educativa para la toma de decisiones
tanto en politicas educativas nacionales como europeas. Las funciones y lineas de
investigacion asignadas tienen una clara proyecci6n en las decisiones politicas. Nos
referimos a la creacion de indicadores de calidad de los sistemas educativos y a la eva-
luacion del mismo (INCE, 1997b). En el primer caso la derivacion practica tendra cabi-
da dentro de politicas educativas europeas e internacionales, y en el segundo tendra
una proyeccion mas interna, sirviendo para la toma de decisiones sobre la regulacion
del sistema educativo nacional.

El inter& por estrechar las distancia entre investigacion y comunidades practicas se
esta manifestando en las actuales politicas educativas a tray& de la puesta en marcha
de planes de accion. Recientes estudios (Cousin y Simon, 1996) muestran los beneficios
que conlleva la conexi6n entre investigadores y practicos en las actividades de inves-
tigacion: propicia un mas eficiente uso de los recursos de investigacion, flexibiliza y
desarrolla metodos de investigacion mas sensibles y facilita la utilizacion de los datos
de la investigacion. A un nivel epistemologico estos autores plantean que el modelo
I + D (Investigacion y Desarrollo), actualmente imperante en las politicas nacionales
europeas, se sit-L.1a en un referente positivista que asume una difusion delimitada de
usuarios. De ese modo se reduce la distancia entre el conocimiento cientifico y las
acciones practicas. La critica central se fundamenta en que el modelo da un fuerte
valor al desarrollo y la difusion del conocimiento, mientras simultaneamente, minimi-
za el enfasis emplazado en la relacion entre el sistema de produccion y los usuarios, o
los procesos contextuales dentro de los cuales se utiliza el conocimiento.

En las tiltimas acacias los teoricos del tema han reconocido la complejidad de la
relacion entre producci6n del conocimiento y su utilizacion y, se han centrado en cues-
tiones contextuales. Por ejemplo Patton (1987) destaca los factores contextuales politi-
cos e interpersonales como poderosos predictores del uso conceptual e instrumental de
los resultados de la investigacion. Weis (1991) tambien enfatiza la importancia del con-
texto politico en los patrons de uso de las aportaciones cientificas. Este autor demues-
tra empiricamente que resultados de investigaciones rigurosos y creibles no se
traducen en impacto, ya que esto esta condicionado por los valores y propositos de los
politicos y responsables en las tomas de decisiones. En una posici6n extrema a este
planteamiento clasico estan las posiciones interpretativas que defienden que el cono-
cimiento es dependiente de la construccion cognitiva y social de significados por par-
te de los grupos y de los sujetos. Dentro de esta perspectiva el conocimiento es
utilizado por los usuarios solo cuando es procesado cognitivamente (Louis, 1994 y
1995). La combinacion de elementos entre el constructivismo social y la vision tradi-
cional han resultado esenciales para las concepciones actuales de diseminaci6n y utili-
zacion (Huberman, 1994).

Actualmente surge una nueva posici6n que responde a lo que se denomina oteoria
critica postmoderna», y supone un cambio conceptual en relacion al enfoque. Se deja de
poner el acento en lo politico para primar lo cultural. Watkins (1994) avanza una teo-
ria critica postmoderna de la utilizacion de la investigacion en la que propone que todo
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conocimiento es un artefacto o herramienta cultural. El sistema de conocimiento y las
estructuras no se dan separadamente del investigador, por tanto el conocimiento es
parcial y esta influenciado por los intereses y valores de aquellos que los crean, pro-
mueven o utilizan. Dentro de estos enfoques alternativos se formula la investigacion
colaborativa. Esta perspectiva se fundamenta en los principios del aprendizaje colecti-
vamente construido. El significado compartido se desarrollard y evolucionard a tray&
de procesos de interacci6n social. El enriquecimiento intelectual se plantea como con-
secuencia directa de la colaboracion entre investigadores y practicos. Huberman (1993)
glade otras derivaciones: a) la transferencia de conocimientos desde la comunidad de
investigadores a la comunidad de practicos, b) la comunicacion de necesidades practi-
cas a los investigadores, c) la adoption de nuevos constructos para la interpretation de
los fenomenos, d) avances en formas de representation diferenciadas y refinadas, y e)
la reconceptualizacion de enfoques de investigacion. Este autor propone que la confir-
maci6n empirica de tales efectos tendra implicaciones significativas para la comuni-
dad investigadora.

Otros beneficios se pueden seiialar como consecuencia de la conjuncion entre inves-
tigadores y practicos: a) un mayor desarrollo de las practicas locales, b) la generation
de un conocimiento social cientifico valid°, c) la estimulacion intelectual, y d) la evo-
lucion conceptual y te6rica con implicaciones concomitantes para los programas de
investigacion.

Cousin y Simon (1996) a tray& de un estudio empiric° se proponen conocer el efec-
to real de las politicas de asociacion entre investigadores y practicos para mostrar
empiricamente si los beneficios son tal y como se plantean a nivel teorico. El analisis
de su puesta en practica lleva a la necesidad de matizar y precisar algunas dimensio-
nes. Se ponen de manifiesto los rasgos culturales de ambas comunidades profesiona-
les que se traducen en conductas y habitos que dificultan la interacci6n entre estos
colectivos.

Hargreaves (1996b) plantea que en la era postmoderna las barreras entre investiga-
cion educativa y politica comienzan a borrarse. Los cambios que conlleva esta epoca
caracterizada por la heterogeneidad y la accesibilidad al conocimiento, tienen implica-
ciones tanto en relation al diseno como a la difusion de politicas y legislacion educati-
va. Los patrones tradicionales de desarrollo politico e implementation ofrecen pocas
posibilidades para la interaccion y la colaboracion entre practica escolar e investiga-
cion universitaria. Los viejos paradigmas son jerarquicos. Sitiia la responsabilidad del
diserio y del desarrollo dentro de una elite politica y administrativa (con mayor o
menor grado de consulta). Ello se deriva en que el cometido de los profesores sea la
puesta en practica del sistema politico mas que progresar en su propio trabajo. Desde
el nuevo paradigma se defienden unos principios educativos y contextos organizati-
vos que los propicien. Se aboga por un aprendizaje profesional a tray& del trabajo, la
creation de comunidades locales profesionales, grupos de dialog° entre profesionales
y formulas de asociaci6n entre centros y universidades que faciliten una autentica
investigacion entre los propios profesores que les permita interactuar constructiva-
mente y criticamente con el mundo de la investigacion formal universitaria.
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Las directrices basicas que se observan a lo largo de esta exposici6n quedan resu-
midas en el siguiente grafico en el que se recogen los resultados, propuestas y acciones
que se derivan tanto de la comunidad cientifica como politica.
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De lo anteriormente expuesto podemos concluir:
a) La investigacion se proyecta en politicas cientificas y educativas, expresandose

en acciones especificas que atafien a lineas de actuaci6n y dotaci6n de infraes-
tructuras.

b) Inter& en la comunidad cientifica educativa por ser de utilidad para las deci-
siones politicas. Participacion en un discurso de colaboracion.

c) Generaci6n de un debate epistemologico acerca de la relacion entre investiga-
cion y politica, proponiendose modelos alternativos a los clasicos.

d) Surgimiento de nuevas propuestas paradigmaticas en torno a la relacion inves-
tigacion y politica que se basan en la desaparicion de esa compartimentalidad.

4. LA INVESTIGACION EN LA PRACTICA: LA DIMENSION PROFESIONAL

El impacto de la investigacion en las practicas profesionales lo abordamos desde
una doble perspectiva: como prdcticas de intervencion y como pnicticas cientificas. Ambas
modalidades son legitimas formas de practicas profesionales en las que la investiga-
cion educativa tiene efectos.

El siguiente grafico visualiza los dos ejes tematicos de este apartado.

u°2-
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Grafico 3
INVESTIGACION Y PRACTICAS PROFESIONALES
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4.1. ProyecciOn de la investigacion en las practicas de intervencion educativa:
posicionamientos paradigmaticos

La utilizacion de la investigacion en la practica se aborda frecuentemente desde su
uso directo en la intervencion educativa. Tradicionalmente la forma de comprender la
utilizacion del conocimiento pone el acento en como los resultados de la investigacion
pueden presentarse para que el profesor o cualquier profesional de la education pue-
da cambiar sus formas de trabajo, en el aula o en cualquier ambito profesional. Desde
este punto de vista se incide en como el conocimiento puede ser planteado para que
sea conocido y utilizado. No se plantea que aspectos pueden ser utiles o interpretados
como utiles. Desde esta perspectiva adquieren especial atenci6n la difusion, exposici6n
y lenguaje de la informacion cientifica.

El uso limitado, o no uso, de la investigacion es explicado en funcion de su lenguaje
academic°, el caracter inaccesible de los informes o la escasa relacion de los plantea-
mientos de la investigacion con la resolucion de problemas de caracter practico. A
estos motivos se unen razones de renuencia al cambio. Estas ideas se robustecen con
investigaciones (Beyer y Trice, 1982) que manifiestan que la investigacion es definiti-
vamente utilizada, pero no como incialmente es planteada o se desea. Se usa de forma
gradual dentro de las organizaciones. Su explotacion, algunas veces, se plasma en nue-
vas acciones y otras, legitima lo que ya se esta llevando a cabo.

Durante mas de veinte alms ha existido un enorme esfuerzo por vincular la ense-
fianza con la investigacion educativa y el cambio educativo. Hargreaves (1996b), un
estudioso del tema, identifica dos lineas paradigmaticas que resumen las posiciones
que durante este periodo han prevalecido en relacion a la generacion del conocimien-
to y su uso por los practicos. El autor las denomina: a) La utilizacion del conocimiento y
b) la generacion del conocimiento prdctico, en base al principal argumento que las define.
En la primera se pone el acento en la difusion y transmision de saberes cientificos, en
la segunda en la captaci6n y aprehension del saber aplicado.

n
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a) La utilizacion del conocimiento

Pilar Colds Bravo

Este primer paradigma prevalece en las decadas de los 70 y los 80. Su emergencia
coincide con el intenso interes por las innovaciones educativas y el desarrollo curricu-
lar. La investigacion sobre la utilizacion del conocimiento se centra en como plantear
la investigacion universitaria, desarrollarla y difundirla para que se haga un use mas
extensivo de ella. La bibliografia que se deriva de este paradigma se preocupa de cono-
cer los cambios que necesitan hacerse en las condiciones de la ensefianza para permi-
tir y animar a los profesores a ser mas receptivos a la producci6n externa del
conocimiento. La repercusion practica del saber es concebida como informacion de
aspectos especificos. El conocimiento que se aporta es proposicional y ofrece plantea-
mientos genericos y prescripciones de caracter racional (Fenstermacher, 1994). Este
conocimiento proposicional se difunde a tray& de formas de lenguaje, razonamiento
y argumentaciones distintas del conocimiento practico del profesor. La utilizacion de
la ciencia tiene como Unico referente este tipo de conocimiento, que se define como
abstracto, generalizable, proposicional y apartado del conocimiento del profesor, pre-
valeciendo las ovoceso de los cientIficos sobre las ovoceso de los profesores. Se identifi-
can factores que hacen efectivo el aprovechamiento del conocimiento y se establecen
procedimientos planificados para que sea eficaz. Los factores que afectan a su aplica-
cion son su relevancia, claridad y ductilidad cara a la accion, asi como el apoyo de per-
sonal experto que permanezca con el profesorado durante largo tiempo e interactuar
con otros colegas sobre lo aprendido. Por tanto la premisa implicita de este plantea-
miento se centra en que el bagaje que propicia un profesorado mas efectivo es la expe-
riencia generada por los propios procesos de intercomunicacion (Fulla, 1981). Las
reformas politicas raramente atienden a la variedad de contextos en los que se aplican
(Louis y Dentler, 1988:35). Estos son nucleos que transforman, potencian o relentizan
las innovaciones. Es a finales de los 80 cuando surge el paradigma alternativo centra-
do en la generacion del conocimiento en los propios centros a partir de la practica.

b) La generacion del conocimiento proctico

Hacia mediados de los 80 surge otra vision del conocimiento sobre la ensetianza
que se fundamenta en la primacia y legitimidad de la informacion aportada por los
docentes a tray& de su experiencia personal y colectiva. La practica sera objeto de la
investigacion ya que conformara una teoria cientifica de los saberes

Este movimiento es consecuencia de la dicotomla cultural que encierra el mundo
academico y el mundo de la practica. Los investigadores universitarios estan inmersos
en el mundo de las teorfas abstractas y las generalizaciones. Se investiga para trascen-
der el propio contexto. A los profesores, sin embargo, les interesan aspectos particula-
res que afectan a su propia situacion y esperan soluciones a tray& de propuestas de
accion (Hargreaves, 1996).

Dentro de este enfoque se abren a su vez distintas tradiciones o formas de plantear
la generacion y aprovechamiento de contribuciones cientificas.
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Una primera tradicion considera que la experiencia del profesor, acumulada a tray&
de sus vivencias en distintos contextos y periodos, aporta una gran riqueza, practici-
dad y validez de ideas. Dentro de esta Linea se estudian aspectos ideosincraticos y se
obtienen datos contextualizados de lugares y periodos concretos de tiempo.

En una segunda tradicion la preocupacion se centra en clarificar y acrecentar el
entendimiento de la ensefianza. Este se circunscribe a habilidades, tecnicas, disposiciones,
etica y responsabilidad colectiva. Dimensiones que compendian los saberes que confi-
guran el conocimiento profesional, llamado por Shulman (1987) oconocimiento pedago-
gico», que no es ni mas ni menos que saber como ensefiar a cada uno de los alumnos
la materia. Su posesi6n o no es la clave distintiva entre profesores expertos y princi-
piantes.

La tercera tradicion se identifica con la investigacion sobre la prdctica reflexiva. El con-
cepto de practico reflexivo lo propone por primera vez Schon (1983) para denominar
una forma de describir y desarrollar conductas y establecer juicios pensados acerca de
la enserianza. La reflexi6n por tanto se centra sobre conductas de indole prdctica. La
investigacion se preocupa por conocer y hacer que los profesores reflexionen en voz
alta sobre las decisions que toman en la resolucion de problemas de ensefianza y en
la conduccion de la misma. La reflexion por tanto se hace en la acci6n y sobre la acci6n
(Carr y Kemmis, 1988; Liston y Zeichner, 1991).

La cuarta tradici6n es la denominada el oprofesor investigador». En ella se defiende
la necesidad de que los educadores impulsen teorias educativas especificas y una epis-
temologia que reivindique la investigacion de los propios profesores como un camino
distinto e importante para generar ciencia sobre la enserianza. Tripp (1993) afirma que
los profesores plantean tematicas de investigacion muy diferentes a las que preocupan
a los investigadores universitarios.

Estas orientaciones, a pesar de sus diferencias, comparten planteamientos comunes
sobre la legitimidad de «quien conoce», «que es lo adecuado conocer» y oquien puede
definir lo que se debe conocer publicamente» y «cual es el conocimiento valido sobre
enseiianza».

c) Hacia una cultura colaborativa

Como alternativa a las posiciones anteriormente descritas surge una nueva pro-
puesta «el modelo colaborativo» que se fundamenta en las siguientes ideas:

Es dificil distinguir nitidamente en el cambio la influencia del conocimiento formal
y del conocimiento practico personal, ya que se dan simultaneamente en el tiempo y
sus efectos mutuos se entremezclan. 0Existen casos de culturas escolares en las que el pro-
fesor es capaz de desarrollar una relacion constructiva y critica hacia el conocimiento generado
en la universidad e integrarlo con su propio conocimiento prdctico y aplicarlo efectivamente
dentro de su propio contexto». (Hultmann y Horberg, 1995).

Otra de las premisas aceptadas es el valor de la comunicaci6n e interaccion entre
colectivos para generar cambios y mejoras educativas. De ahi que las iniciativas de
investigacion colaborativa se proyecten para conjugar las dos perspectivas anterior-
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mente apuntadas. Hargreaves (1996) plantea cuatro formulas de cooperacion: 1) Cola-
boracion en la redacci6n y publicacion de informes de investigacion; 2) Colaboracion
para generar estructuras que permitan el progreso y la investigaciOn. La colaboracion
de centros en la investigacion posibilita que los resultados puedan difundirse y apli-
carse mas rapidamente, y en consecuencia, propiciar una prosperidad directa en los
centros; 3) Extender una politica de integraci6n de la investigacion en los centros cara
a una mejora educativa; 4) Llevar a termino acciones profesionales que peimitan la
intercomunicacion de culturas de ensenanza. Este autor ilustra con ejemplos de su pro-
pia experiencia todas estas conexiones entre investigacion y practica, para avalar la
posibilidad de llevarse a termino.

4.2. Acciones para potenciar el use de Ia investigacion educativa

Hargreave (1996), propone los siguientes principios para avanzar en la utilizacion
de la investigacion en la practica. Los denomina principios postmodernos de generacion
y utilizacion del conocimiento profesionalo.

Principios postmodernos de generacion y utilizacion del
conocimiento profesional

1) Diversificar lo que nosotros entendemos por formas legitimas de conoci-
miento sobre Ia enserianza y la educacion. Diversificando las formas legiti-
mas de conocimiento se multiplicaran los puntos posibles de conexion entre
investigadores y profesores como usuarios y creadores de conocimiento edu-
cativo. Esto confluird, por la redefiniciOn del conocimiento cientifico, en la
union del saber practico y el saber teorico.

2) Extender las formas de presentaciOn del discurso cientifico, diversifican-
dose el estilo de escritura y de lenguaje de acuerdo a los propositos que
lo guien.

3) La integraci6n de Ia teoria con la practica y de los diferentes tipos de conoci-
miento ha de entenderse como un proceso en continua elaboraciOn, y no
como algo que se conceptualiza exteriormente a la practica.

4) Amp liar el concepto de lo que es un profesor para incluir conductas y practi-
cas en investigaciOn sisternatica. La preparacion investigadora del profesor
debe ser un componente clave de la formaciOn del profesorado, tanto en su
etapa inicial, como a lo largo de su carrera profesional.

5) Redisenar los procesos de la politica educativa en tanto los profesores pueden
ser agentes de las realizaciones politicas mas que ejecutores de las mismas.
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6) Amp liar lo que se entiende por profesor universitario o investigador en edu-
cacion e incluir trabajo politico y practico con otras audiencias educativas y
circunscripciones. Este es el mejor camino para diseminar Ia investigaciOn
educativa y hacerlo de forma inmediata.

7) Reformular la carrera acadernica de forma que se adecue a un concepto
plural del saber y que atienda a su diseminaciOn y uso en educacion. Los
departamentos universitarios tienen la triple mision de investigar, enseriar
y desarrollar el campo de su competencia. La redefinici6n de estas multi-
ples misiones conlleva una remodificacion del trabajo y de Ia carrera aca-
demica.

8) Crear estructuras en los cursos de formaciOn que trasciendan el espacio y
el tiempo, es decir, que no ester) limitados a un lugar y fechas precisas.

9) Aportar soluciones politicas y apoyos logisticos para que al profesor el tra-
bajo le proporcione tanto una mejora profesional como una produccion cien-
tifica. Estas medidas le confieren al profesorado un papel activo, tanto en Ia
generacion del conocimiento como en el proceso de utilizacion.

10) Amp liar y apoyar la colaboraciOn entre centros y universidades. Estable-
cer puentes culturales que conecten esos dos mundos. Las nuevas cultu-
ras que se creen seran las propulsoras de Ia convergencia entre
investigaciOn y practica.

En la epoca postmoderna estan emergiendo como legitimas y dignas, otras for-
mas de entender la relacion entre investigacion cientifica y practica educativa dilu-
yendose la superioridad epistemologica de los principios academicos. El arraigo y
reconocimiento cientifico de la cultura escolar y la riqueza de estimulos intelectua-
les para el perfeccionamiento profesional crean condiciones propicias para que los
profesores generen su propio conocimiento practico, a la vez que tienen facil acce-
so, a tray& de las redes de comunicacion, a otras formas de saber teorico por si
mismos.

4.3. Efectos multidimensionales de Ia investigacion en la practica profesional
educativa

Hasta aqui hemos expuesto el estado de la cuestion en cuanto a las posiciones que
se observan en la bibliografia cientifica en relacion a la generaciOn y uso de la investi-
gacion. En todos estos planteamientos subyace un uso lineal, directo y paradigmatic°
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de la investigacion. En este apartado nuestro prop6sito es plantear la diversificacion
de «impactos» de la investigacion en las practicas educativas.

En este punto de vista resulta interesante la revision de Hultman y Hoberg (1995)
sobre como los profesores utilizan los conocimientos de la investigacion. Estos autores
defienden un concepto amplio de lo que debe observarse en relacion al impacto de la
investigacion.

La investigacion produce efectos en diferentes formas de conocimiento. Para com-
prender al profesor como actor y usuario de conocimientos cientificos es necesario plantear y
extender la discusion a otros campos adyacentes, tales como, la investigacion sobre el contexto
del profesor, los procesos de pensamiento del profesor, la cultura educativa, las estrategias y tra-
bajo del profesor y por ultimo el profesor como actor e innovador» (Hultman y Hoberg,
1995:4). De este planteamiento se deduce que estudiar el use de la investigacion edu-
cativa en la practica obliga abordar estas lineas de investigacion, entre otras.

Con esta idea coincide la contribucion de Kemmis (1996) sobre el valor, significado
y sentido de la practica, entendiendola no como algo construido, sino como construc-
cion. «El sentido y significado de la prdctica educativa se construye en los pianos social, histci-
rico y politicoo (Kemmis, 1996:23). La practica no es un mero hacer, una accion tecnica
e instrumental, dos ideas por tanto, a tenor de lo expuesto, resaltamos y sirven de gula
para el posterior planteamiento. En primer lugar la investigacion se proyecta en la
practica a traves de la incorporaci6n mediada de otras variables educativas. La segun-
da idea es que los procesos de aplicacion no se producen de forma directa y lineal sino
que en ellos intervienen procesos de reelaboracion, adaptacion y reconstruccion en los
que el profesor tiene un papel protagonista.

En el siguiente grafico, desde esta concepcion multidimensional, se identifican las
principales dimensiones en las que se proyecta la investigacion educativa.

Grafico 4
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4.3.1. Impact° de la investigacion en el contexto

La estructura organizativa del centro y su cultura condicionan el alcance y use que
el profesor hace de Ia investigacion. El contexto o situacion dentro de la cual el pro-
fesor trabaja es significativo de las actitudes manifestadas por el y de su habilidad
para evolucionar o renovar. Todos conocemos sin duda centros propicios para la inno-
vacion o mas tendentes al conservadurismo. Estos ambientes ejercen una gran
influencia en el profesor ya que se da progresivamente una tendencia a la integraci6n
o fagotizacion. La distancia entre la cultura del centro y las concepciones personales
generan dialogos interculturales y procesos adaptativos. Esta idea, Lave y Wenger
(1991), la conceptualizan como oaprendizaje situado» y de acuerdo con este concepto
ellos defienden que el conocimiento es relacional, negociado, dinamico y se genera
mediante dilemas.

De acuerdo con Louden (1991) la tradici6n aporta al profesor un lenguaje y una for-
ma de ver el mundo que, de hecho, limita su habilidad para innovar y usar un abani-
co amplio de acciones posibles. La investigacion posibilita la reflexion del profesor
sobre su trabajo y ello desemboca en nuevas formas de pensamiento.

Dentro de esta concepcion la investigacion propicia cambios e innovaciones, pero
no de una forma directa o automatica, sino a tray& de Ia incorporaci6n de nuevos dis-
cursos provenientes de la ciencia que se confrontan y entran en dialog° con los dis-
cursos practicos. Algunos estudiosos espaiioles han trabajado la idea de conocer como
se producen las innovaciones en los centros, detectandose una constante y dinamica
dialogicidad con el contexto (Sancho y otros, 1992).

4.3.2. Impacto de Ia investigacion en los procesos de pensamiento del profesor

El profesor se convierte en nexo entre investigacion y practica a tray& de la adap-
tacion de la primera a la segunda y de la interpretacion de la practica, que a su vez,
condiciona el tipo de producto cientifico que busca y consume. Existen razones de
peso para pensar que el proceso de pensamiento es una actividad cognitiva de Indo le
practica que esta asociada a un contexto especifico (Rogoff, 1984). Las soluciones a los
problemas de forma logica y generalizada en un ambiente academic° no pueden ser
facilmente transferidas a acciones especificas del profesor en una situacion ordinaria.
Consolidadas lineas de investigacion en el campo de la formaci6n del profesorado se
centran precisamente en los procesos de pensamiento que el profesor genera cuando
se enfrenta a la practica.

La investigacion propicia nuevas formas de ver la realidad e interpretar las practi-
cas docentes. Por ejemplo un estudioso y conocedor del enfoque sociocultural proyec-
ta esa informacion en sus practicas profesionales tanto en el analisis de situaciones
como en las soluciones que aporta.

Carr (1996) hace las siguientes consideraciones en este sentido, 4a prdctica educati-
va no es una especie de conducta robotica que pueda Ilevarse a cabo de manera cornpletamente
inconsciente o mectinica. Es una actividad intencional, desarrollada de forma consciente, que
solo puede hacerse inteligible en relacion con los esquemas de pensamiento, a menudo tdcitos y,

C`.
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en el mejor de los casos, parcialmente articulados, en cuyos terminos dan sentido los profesio-
nales a su experiencia» (64). Asimismo una practica es tambien social y por tanto, el
esquema teorico individual de un profesional no se adquiere de forma aislada. Se tra-
ta de una forma de pensar que se aprende de otros profesionales y se comparte con
ellos. Se conserva a tray& de tradiciones de pensamiento y practicas educativas en
cuyo marco se desarrollan y evolucionan (65). Pero a su vez ninguna practica es inde-
pendiente de lo que los profesionales creen o piensan (66).

4.3.3. Impacto de la investigacion en la cultura educativa

La utilizacion del conocimiento es una actividad especificamente cultural. La adop-
don de diferentes estrategia del profesor en la accion se explican en base a las interpre-
taciones y las situaciones que le rodean. Dentro de este planteamiento se incorpora el
constructo de «vozo y voces (Hargreaves, 1996). El termino «vozo deriva de la obra del
estudioso sovietico Mijail Bajtin e involucra el fenomeno general de la personalidad y
conciencia hablante. La personalidad hablante implica a alguien que adopta determi-
nada perspectiva o que se incluye en determinadas categorias culturales y sociales. De
acuerdo con las ideas de Bajtin los procesos humanos comunicativos y psicologicos se
caracterizan por la dialogicidad de voces. A su vez esos procesos comunicativos y socia-
les originan funciones y procesos mentales. Trasladando estas ideas a la problematica
de la proyeccion practica de la investigacion educativa, es facil deducir la importancia
que tiene conocer y representar las voces de los profesores y las voces del profesor en la
investigacion educativa. En esta linea se trata de conocer como la investigacion produ-
ce cambios en las voces y discursos de los profesionales. Elbaz (1991:10) puntualiza la
nocion de voz es bdsica para desarrollar la investigacion sobre el conocimiento y el pensamiento
del profesor». La formulacion discursiva no es accidental. Hablar de la voz del profesor
es hablar de una voz representativa, una voz que engloba cualidades que son genericas
de todos los profesores. La generacion de voces y discursos esta condicionada por los
contextos y culturas en los que se da. Y a su vez estos propician y posibilitan unas u
otras voces y discursos educativos. Turnbull (1992) afirma que el desarrollo de compe-
tencias profesionales es mas propicio en ambientes que se caracterizan por la coopera-
cion y el apoyo mutuo. Tambien Hargreaves y Fullan (1996) participan de este mismo
punto de vista sobre el desarrollo profesional, es en tiltima instancia la dialogicidad con
el contexto lo que causa cambios y reformulaciones.

Pero la utilizacion del conocimiento no es algo que se aprende en un contexto y lue-
go pueda ser aplicado en otro distinto, sino que el aprendizaje es algo que forma par-
te de un proceso en el que el significado es creado en un contexto social. Desde este
enfoque el conocimiento se construye mientras se trabaja y se interacciona con el con-
texto. Es algo mas que la adquisicion de conductas o habilidades, es un proceso de
desarrollo continuo en el que se imparten y reciben conocimientos que asumen nuevos
significados.

En todos estos procesos la investigacion aporta «voces» que establecen dialogos
sociales y a tray& de ellas se propician cambios e innovaciones.
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De forma generica y sintetica se puede resumir esta exposici6n en el dialog° que se
establece en la triada de investigacion cultura prdctica profesional, y que se represen-
ta en el grafico siguiente.
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La investigacion genera un discurso, difunde sus voces y establece un dialog() con
la cultura educativa de una determinada sociedad. Esa cultura educativa tiene a su vez
sus propias voces que propician determinadas practicas educativas. Las voces practi-
cas tambien dialogan con las voces de la investigacion lo que propicia tambien cam-
bios en los discursos cientfficos y en las practicas. Pero a su vez los practicos establecen
dialogo con las culturas escolares. Por tanto la investigacion en la practica se proyecta
a &ayes de la dialogicidad entre los elementos de esta triada (investigacion, cultura
educativa y practicas profesionales).

5. IMPACTO DE LA INVESTIGACION EN LAS PROPIAS PRACTICAS CIENT1-
PICAS

La investigacion en la practica tambien puede abordarse desde la perspectiva de la
comunidad cientffica, es decir, de las facetas relacionadas con la labor investigadora
(Colas y otros, 1995). La cultura investigadora puede conocerse a traves de sus practicas
cientificas (Correa y otros, 1995). La dimension cultural de las practicas cientificas es una
de la menos divulgada y con menor tradicion. La comunidad cientffica genera y compar-
te una cultura propia que incluye normas, lenguajes y practicas especfficas. En un recien-
te mimero de la revista Culture and Psychology (Hermans, 1997) analiza la dimension de
competitividad entre los investigadores como un aspecto peculiar de la cultura cientffica.

El impacto de la investigacion en las propias practicas cientificas puede observar-
se desde el punto de vista de sus productos resultados de sus investigaciones o
desde la perspectiva cultural, es decir, los cambios paradigmaticos o teoricos que se
originan en la comunidad cientifica.
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La revision de estudios sobre un determinado campo del saber da cumplida muestra
de los cambios que propicia la investigacion, dejando patente, en la mayoria de ocasio-
nes, cambios conceptuales, cambios metodologicos y cambios en los enfoques. Esta
informacion resulta importante para conocer la evolucion de la ciencia y la cultura cien-
tifica en cada momento y contexto. Por ejemplo observamos un aumento considerable
de investigaciones cualitativas o de investigacion acci6n en la actualidad en relacion a la
Ultima decada. Este hecho podemos considerarlo como dato significativo de los cambios
que estan operando en los modelos de investigacion educativa. La revision bibliometri-
ca es tambien un recurso que ofrece datos sobre la productividad de un determinado
campo cientifico. La revision de temas prioritarios de investigacion, las metodolog-ias en
use y las tendencias en ternaticas que se abordan son los aspectos tratados en numero-
sas -revisiones ya clasicas en nuestro contexto investigador. Estos analisis se utilizan
como espejos de las practicas investigadoras y son indicativos, por su caracter de sinte-
sis, del status de la investigacion actual en distintas areas de saber educativo.

La investigacion como actividad practica origina y participa de una cultura comfino
que comparte valores, metodologlas o formas de hacer, etica, discursos, formas de
comunicacion, etc. Todos estos aspectos informan del tipo de cultura que comparte la
comunidad cientifica.

Hurme (1997), en los tiltimos numeros de la revista «Culture and Psychologip, des-
cribe la comunidad cientifica bajo el modelo de sociedad productiva. Demuestra que
la metafora de la produccion puede aplicarse a la organizacion cientifica. La perspec-
tiva productiva se refleja en la presi6n a los cientificos para generar productos cientifi-
cos; libros y articulos y rendir cuentas de su produccion y calidad cientifica (sexenios
de investigacion en el caso espanol) tomando como criterio valorativo su impacto en
la comunidad cientifica.

Otro aspecto identificativo propio hace referencia a la naturaleza especifica de la
comunicacion cientifica. Los resultados de la investigacion se publican. En el informe
cientifico se exponen las teorfas de partida de forma clara y la metodologia aplicada
con el objeto de facilitar la comprension y la replicaciOn de los resultados. Esta dispo-
nibilidad y apertura facilita alternativas opuestas o diferentes, configurando la carac-
teristica intrinseca del proceso cientifico.

La cooperacion en la ciencia no es simplemente un objetivo en si mismo, sino que
esta guiada por valores especificos que subrayan el proceso cientifico como un todo,
que exige y requiere apertura y disponibilidad pliblica de procedimientos que se
ponen al servicio de otros colegas.

Otro aspecto caracteristico que describe la cultura cientifica hace referencia al inves-
tigador como trabajador cientifico. Los investigadores producen y consumen los pro-
ductos cientfficos. Es decir ellos hacen los productos que ellos mismos consumen. Ellos
distribuyen sus productos exclusivamente a una audiencia cientifica a la que ellos mis-
mos pertenecen. Los investigadores al operar exclusivamente con esta combinacion de
roles produce y / o consume propician una forma de comunicacion cientifica que
se traduce en la co-construccion de la realidad cientifica. Por tanto el efecto de la inves-
tigacion en las propias practicas cientfficas es inherente a la propia ideosincrasia de la

3 3
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comunidad cientifica en tanto los investigadores consumen de forma inmediata las
publicaciones. La base constituyente del proceso cientifico es la dialogicidad.

La investigacion propicia tambien cambios en esa cultura cientifica que se expre-
san, entre otros, en cambios paradigmdticos tanto a nivel teorico como aplicado.

En los tiltimos diez altos se estan observando profundos cambios en las Ciencias de
la Educacion que parecen afectar muy directamente a cambios de concepciones y
modelos educativos, asi como a las formas de investigar sobre ellos. Los discursos
paradigmdticos se plantean a nivel te6rico en una primera instancia y se traducen en
practicas de investigacion en un segundo momento. Las practicas cientificas, por tan-
to, se convierten en referente inexcusable a la hora de informar en que situacion histo-
rico-cientifica se encuentra la investigacion educativa.

Como ya hemos indicado anteriormente los procesos de investigacion no son fijos,
cualquier practica esta sujeta a evolucion y cambios a lo largo del tiempo, estas ten-
dencias tambien son datos de inter& para conocer nuestra realidad cientifica.

Por tanto el impacto se observa en las formas y evolucion del pensamiento cientifi-
co y en la utilizacion del conocimiento. En este sentido surge una tendencia de aper-
tura hacia el colectivo de practicos y en ese planteamiento se basan o fundamentan los
cambios paradigmdticos que surgen a nivel metodologico como es la investigacion
colaborativa e investigacion acci6n.

La repercusi6n de la investigacion en la propia cultura cientifica la observamos en
la manifestaci6n de voces que expresan apertura en muy distintos frentes y quedan
sintetizadas en el siguiente grafico:
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La apertura de la comunidad cientifica educativa se manifiesta en sus voces que
abogan por buscar la confluencia de intereses con la comunidad de practicos. Toda la
extensa bibliografia que ha surgido en los 61timos afios sobre el profesor investigador
o la difusion de publicaciones sobre la investigacion-accion son una buena muestra de
ello.

Las transformaciones que se expresan en torno a la ampliacion de las formas de
representaci6n de las conocimientos cientificos, al menos en una reflexion te6rica
(Eisner, 1993), reflejan la disponibilidad de abrirse, frente al tratamiento cerrado de
los informes de investigacion.

Los investigadores cada vez colaboran en mayor medida con personas ajenas al
mundo cientifico, originando lo que se denomina la investigacion colaborativa.

Y por ultimo, mencionar la flexibilidad en cuanto al giro en los problemas de inves-
tigacion en los que el referente practico no es ajeno.

A todos estos aspectos que consideramos parten de la cultura cientifica hemos de
ariadir los cambios que atafien a la misma estructura de los procedimientos cientificos
y que anteriormente hemos mencionado, nos referimos a los cambios conceptuales y
metodologicos que se originan como producto del propio progreso y evolucion de la
ciencia.

6. EFECTOS DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN LA CULTURA SOCIAL

Complementariamente a la repercusion estrictamente profesional de la investiga-
cion, otros estudios muestran que la investigacion incide mas sobre las teorias publi-
cas que sobre las teorfas practicas (Argyris, 1982). De ahi que los resultados de la
investigacion puedan ser utilizados para crear nuevos conceptos y lenguajes sociales.
Los efectos de la investigacion (desde una perspectiva multicultural) son consecuencia
de «actividades situadas» y de la interrelacion de diferentes personas, grupos, contextos
y valores. Por tanto los efectos de la investigacion no dependen directamente de ele-
mentos externos o contextuales externos que se concretan en la naturaleza conserva-
dora o innovadora de las instituciones. La posici6n e intereses de las personas sera otra
dimensi6n que originard politicas organizativas y un determinado use de las investi-
gaciones. De ahl el inter& de que las personas conozcan y tengan un discurso elabo-
rado a tray& de la informacion procedente de multiples medios. En este sentido los
medios de comunicacion juegan un papel importante a la hora de establecer conexio-
nes entre el mundo cientifico y la sociedad. El lo ayuda a desarrollar conceptos, e inter-
pretaciones que se convierten en herramientas simbolicas para la comprension y el
entendimiento de la ciencia y de la sociedad. Esa informacion ayuda a crear unos nue-
vos discursos educativos.

Si entendemos la educacion como un sistema social multicultural sometido por
un lado a una presion externa de expectativas y por otro a condicionantes intra-
organizativos que estan inmersos en un sistema de valores y tradiciones, la reper-
cusi6n de la investigacion tambien se podra analizar en este doble sentido. Que
discurso crea, negocia y reformula la institucion educativa y que y como utiliza
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cada unidad multicultural la informacion cientifica. Por tanto desde esta perspecti-
va el centro de atenci6n gira en torno a las dinamica interna de los discursos edu-
cativos y de su significado social, como indicadores de los efectos o impactos de la
investigacion educativa y a la vez como promotores e impulsores del desarrollo
social y educativo.

7. CONCLUSIONES

Las conclusiones que se derivan de la exposicion precedente las resumimos en las
siguientes ideas claves:

a) Existen muchas maneras de entender la proyeccion de la ciencia en la practica y
en nuestra exposicion defendemos una vision multidimensional. La ciencia sir-
ve para algo mas que para generar conocimiento aseptic°. Sirve para cambiar
las formas de interpretar la realidad.

b) Las repercusiones que la investigacion ha tenido en la practica en los tiltimos
afios van referidas a cambios conceptuales que se han traducido en propues-
tas de accion a nivel politico, metodologico y profesional. Se han replanteado
los principios base en los que se asienta la politica educativa y los fundamen-
tos de la formacion de los practicos. Tambien se esta reformulando el papel de
la investigacion educativa, surgiendo alternativas en los procedimientos meto-
dologicos y en las formas de investigar.

c) La practica es una actividad que exige una interpretacion de la realidad y no se
reduce exclusivamente a la adopci6n mecanica de tecnicas o metodologias al
uso. En la interpretacion de esa realidad intervienen otros muchos factores: el
ambiente contextual, las culturas educativas y escolares al uso, las voces de los
homologos, los contenidos de formacion, las practicas en uso, etc.

d) La forma de valorar las repercusiones de la investigacion en la practica educati-
va se complejiza y se abre, abandonando la idea de una tinica forma de proyec-
ci6n. La repercusi6n de la investigacion en la practica debemos entenderla como
un foro de multiples voces y perspectivas: la perspectiva cientifica, social, cul-
tural, politica e investigadora, y las voces de los agentes educativos.

e) Otra de las conclusiones es que el efecto de la investigacion es expansivo y evo-
lutivo, diluyendose las fronteras entre su dimension social, cultural, profesio-
nal o politica.

En el siguiente cuadro resumen se recogen las multiples dimensiones, plantea-
das a lo largo de esta exposici6n, en las que se proyecta la investigacion educativa.
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Grafico 7
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I. INTRODUCCION

El presente trabajo puede ser considerado como una continuacion del que hemos
presentado en el IV Seminario de nuestra Asociacion con el titulo «Mode los de Inves-
tigacion sobre las Organizaciones Educativas». En el mismo manteniamos que los cen-
tros educativos deben ser concebidos fundamentalmente como organizaciones sociales
y como tales pueden ser analizados y evaluados siguiendo las teorfas y enfoques meto-
dologicos que habitualmente se aplican a este tipo de organizaciones. Presentabamos,
ademas, una propuesta a modo de resumen en la cual clasificabamos los principales
modelos de evaluacion que desde la perspectiva organizacional se postulaban como
mas apropiados o de mayor aplicacion para las instituciones educativas.

Aunque diversos aspectos de este estudio fueron posteriormente desarrollados y
matizados en otros trabajos posteriores (De Miguel 1989b, 1994, 1995, 1997), el conte-
nido esencial del mismo puede ser considerado como vigente por lo que, en esta oca-
skin, nos ha parecido oportuno efectuar una revision sobre el tema y analizar que ha
sucedido durante estos diez afios en relacion con la evaluacion de los centros educati-
vos, en que situacion se encuentra actualmente la metodologia al respecto y cuales son
las principales alternativas que cabe plantear para un futuro inmediato. Estas son las
cuestiones esenciales que abordamos en la ponencia que hoy presentamos, cuyo con-
tenido vamos a estructurar en tres apartados.

En el primero efectuamos un balance sobre la literatura pertinente relacionada con
el tema a modo de informe sobre el «estado de la cuestion» que nos situe ante la
problematica que ha rodeado la evaluacion de los centros escolares durante la Ultima
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decada. Logicamente esta revision la realizamos desde la perspectiva metodologica
intentando resaltar los principales problemas con que habitualmente se encuentran
quienes abordan el tema de la evaluacion de los centros con un enfoque practico.
Nuestro analisis no recoge, por tanto, otra literatura que analiza la realidad de los cen-
tros escolares desde otros enfoques (economicos, diclacticos, sociolOgicos, etc...).

En la segunda parte nos centraremos en el analisis de las diversas alternativas que
se plantean en el momento de establecer los fines de los centros educativos ya que, des-
de nuestro punto de vista, constituyen el origen de muchos de los problemas que
actuamente gravitan sobre los sistemas de evaluacion de las escuelas. El hecho de que
la mayoria de las veces se formulen los prop6sitos de la investigacion y la evaluaciOn
sobre las instituciones educativas de forma dicot6mica eficacia / mejora, accountabi-
lity / improvement, etc. no ha favorecido la consolidacion del conocimiento en este
campo. Por ello consideramos necesario revisar hasta que punto estas dicotomias son
realmente antinomias o simplemente paradojas.

Finalmente, el tercer apartado lo dedicamos a esbozar las lineas generales de lo que
consideramos el marco te6rico y metodologico en el que se debe plantear la evaluacion
de los centros escolares en tanto que organizaciones que diserian y aplican programas
educativos a alumnos que pertenecen a determinados contextos sociales. Partiendo del
supuesto de que existe cierto paralelismo entre las funciones de los centros escolares y
las que llevan a cabo otras organizaciones que desarrollan programas de intervencion
social, tratamos de efectuar una delimitacion de los objetivos y los procedimientos a
partir de los cuales podemos abordar la evaluacion de una institucion educativa des-
de un enfoque sistemico.

Como resumen de nuestra aportaci6n presentamos un modelo evaluativo en el que
tratamos de integrar diversos enfoques y perspectivas de analisis sobre las institucio-
nes con el fin de responder a las exigencias de las principales audiencias implicadas.
Tratamos, igualmente, de resaltar algunas orientaciones o pistas en relacion con los
procedimientos metodologicos que consideramos apropiados para que los procesos de
evaluacion tengan una incidencia significativa en el desarrollo de las instituciones edu-
cativas.

LOgicamente, el enfoque que hemos asumido para la elaboracion de este trabajo
ha condicionado nuestro discurso y el contenido de esta ponencia. Aunque algunos
lo pueden considerar reduccionista, entendemos que las escuelas deben ser analiza-
das y evaluadas primordialmente como organizaciones que gestionan progra-
mas educativos. Por ello, esperamos que nuestra aportaci6n sea sugerente y que nos
ayude a todos a reflexionar y avanzar sobre la metodologia a utilizar en la evalua-
cion de los centros escolares.

2. BALANCE DE UNA DECADA

Una aproximaci6n a los principales problemas que han sido objeto de debate
durante los tiltimos arios en relacion con la metodologia sobre la evaluacion de los cen-
tros escolares podria sintetizarse en estos apartados:
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2.1. Pluralidad de enfoques en relacion al concepto de calidad de los centros edu-
cativos

Al igual que sucede en todo proceso evaluativo, la primera cuesti6n a concretar es
lo que queremos evaluar. En el caso de los centros escolares este objetivo habitual-
mente se define en terminos de eficacia entendiendo como tal «el grado o nivel en el
que una institucion educativa cumple los fines que socialmente tiene asignados». De
ahi que en la literatura especializada se haya utilizado este termino de forma genera-
lizada.

Ahora bien, a pesar de su amplia difusion, la utilizacion de este concepto es muy
heterogenea dado que su operativizacion depende de cuales son los fines que se atri-
buyan a las instituciones escolares lo que, a su vez, esta supeditado al tipo de teoria
que se utilice para conceptualizar la funcion social de los centros educativos. El lo
determina que, segUn el tipo de teoria sobre las organizaciones que se utilice para
explicar el papel de las escuelas varie el criterio de referencia que se aplica para defi-
nir el concepto de eficacia. Asi, mientras unos lo hacen en terminos de productividad
otros consideran improcedente evaluar las instituciones educativas con criterios eco-
nomicistas ya que los objetivos prioritarios de las instituciones educativas deben ser
otros: adaptacion al entorno, compromiso social, la btisqueda de la solidaridad, etc.
(Feerman y Quinn 1985, Scherens 1992).

Durante la Ultima decada el termini:, eficacia ha sido asociado frecuentemente al
concepto de calidad, hasta tal punto que lo ha desplazado. Vivimos inmersos dentro
de una cultura que potencia la calidad como un objetivo prioritario en todas las orga-
nizaciones y es logico que los centros escolares tambien participen de esta corriente.
Pero este hecho tampoco ha resuelto el problema de la delimitacion del objetivo a eva-
luar ya que existen, igualmente, diversas teorias y enfoques sobre el concepto de cali-
dad (Harvey y Green 1993, Rodriguez 1995) que pueden ser aplicados a la realidad de
los centros como ya hemos comentado en otro momento (De Miguel 1994, 1995).

En conclusion, no hemos resuelto el problema de la delimitacion del criterio a uti-
lizar para evaluar las instituciones educativas. Hemos cambiado parcialmente el voca-
bulario sustituyendo diversos terminos al use pero no hemos avanzado en la respuesta
al interrogante fundamental que configura todo proceso evaluativo. La calidad de las
instituciones al igual que anteriormente el concepto de eficacia constituye un con
cepto multidimensional, relativo y contextual ya que permite ser definido desde mul-
tiples perspectivas, por distintas audiencias con intereses claramente diferentes y en
situaciones contextuales muy diversas (De Miguel, Mora y Rodriguez 1991, De Miguel
1995, Rodriguez 1995). Cada evaluador se yeti obligado a precisar el enfoque o pers-
pectiva evaluativa que asume en cada caso.

2.2. Diversidad de modelos evaluativos sobre las instituciones educativas

A pesar de la falta de consenso respecto a los criterios para estimar la calidad de los
centros escolares, durante estos Ultimos diez aiios hemos observado un aumento con-
siderable del numero de trabajos y estudios relativos a la evaluacion de las institucio-
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nes educativas, asi como de estudios metaanaliticos sobre los modelos utilizados (Bar-
tolome y otros, 1991). Sin duda, el desarrollo democratic°, cada vez mas acusado en
nuestra sociedad, esta generando una toma de conciencia colectiva sobre la necesidad
de controlar las politicas ptiblicas, entre ellas las relativas a los servicios y programas
sociales y educativos.

Ahora bien, teniendo en cuenta que existen tres sistemas a traves de los cuales se
lleva a cabo el control social de las politicas publicas el estado, la sociedad civil y el
mercado (Wolfe, 1989), es logic() que se den acusadas diferencias entre los plantea-
mientos y modelos evaluativos utilizados ya que parten de supuestos radicalmente
distintos: el poder, el status y el dinero (House 1993). La manifestacion de estas dife-
rencias queda patente en lo que Clark (1983) denomina «el triangulo de la tension entre
la autoridad estatal, la oligarquia academica y las leyes del mercado» que no solo se
manifiesta en los sistemas de planificacion y gesti6n de los centros escolares sino tam-
bien en los objetivos y procedimientos evaluativos.

Administracion

Profesorado Clientes / Mercado

La administraci6n asume prioritariamente la perspectiva de la eficiencia y tiende a
evaluar las instituciones utilizando sistemas de auditorias, inspeccion y el use de indi-
cadores de rendimiento. El estamento academic° se opone frontalmente a este tipo de
procedimientos reclamando una evaluacion contextualizada, orientada hacia procesos
de mejora de la institucion y centrada sobre sistemas de revision interna (autoestu-
dios). Frente ambos enfoques se situarian quienes defienden como criterio para eva-
luar los centros escolares el grado de satisfaccion que manifiestan los usuarios / clientes
por los servicios y productos que estos reciben de las instituciones. Se trata, pues, de
tres perspectivas sobre la rendicion de cuentas que postulan modelos evaluativos dife-
rentes: tecnico, profesional y del cliente (Mc Macpherson 1996).

Dada esta pluralidad de aproximaciones es logic() que existan distintos enfoques
sobre las instituciones educativas como ya hemos puesto de relieve en otro trabajo
reciente (De Miguel 1997) y que surgan conflictos respecto a los modelos evaluati-
vos al contraponer distintos intereses y procedimientos relacionados con las politicas
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de rendicion de cuentas (ptiblico / privado, nacional / local, profesional / estatal, evalua-
chin internal externa, etc.). Cada autor al formular su propuesta evaluativa se sittia de
alguna forma en una de estas perspectivas y asume min sin proponerselo buena
parte de los planteamientos y de los procedimientos que las definen. En ocasiones, los
modelos parece que responder mas a los intereses del sector con el que se identifica el
evaluador que a una concepci6n comprensiva de la realidad de las instituciones edu-
cativas.

De ahl que, al mismo tiempo que nos hacemos eco de la pluralidad de trabajos que
tiltimamente se han difundido sobre este tema, constatamos la carencia de modelos
que asuman la evaluacion de los centros con un enfoque sistemico que integre tanto
las tres perspectivas de analisis de las instituciones a las que hemos aludido la admi-
nistracion, el profesorado y los clientes / usuarios como los procedimientos evaluati-
vos que se postulan pertinentes desde cada una de estas audiencias.

2.3. Predominio de modelos lineales frente a los modelos interactivos

No obstante, a pesar de la pluralidad de enfoques y modelos evaluativos, existe una
gran similitud en la forma o modo de conceptualizar los procesos de escolarizacion
implicitos en toda organizaci6n educativa. El paradigma dominante que justifica la
mayoria de los modelos utilizados se fundamenta sobre una perspectiva te6rica de
relacion entre medios y fines, similar a los modelos causa-efecto caracteristicos de
investigacion educativa. Los modelos interactivos, aunque son mas sugerentes y rela-
tivamente faciles de formular en terminos conceptuales, al estructurar estos procesos
en terminos recursivos son mucho mas resistentes a la formalizacion. Esta diferencia
entre modelos conceptuales y modelos formales susceptibles de ser operativizados
en terminos matematicos es la que ha determinado que la mayoria de los trabajos
evaluativos empiricos sobre los centros partan de una concepci6n lineal de los proce-
sos de escolarizacion.

Si tomamos como referencia las cinco grandes tradiciones o corrientes en las que
habitualmente se agrupan los trabajos relacionados con los efectos de las escuelas
investigaciones relacionadas con la igualdad de oportunidades ante la educacion,
evaluaciones de programas de educacion compensatoria, investigaciones basadas en
funciones de produccion, investigaciones basadas en caracteristicas de proceso de las
escuelas e investigaciones centradas sobre variables relativas al proceso de instruccion
(Scheerens y Bosker 1997) cabe serialar que, durante la tiltima decada, se han desa-
rrollado precisamente aquellas que utilizan modelos lineales estructurados en base a
una teoria economicista y sociologica de las escuelas, en detrimento de los que estruc-
turan los procesos de escolarizacion desde una perspectiva educativa-mediacional.

Ahora bien, dentro del enfoque lineal tambien ha habido problemas y divergencias
a la hora de delimitar tanto las causas como los efectos. La necesidad de utilizar un cri-
terio de referencia ha Ilevado a los autores a distinguir, de acuerdo con la perspectiva
de analisis adoptada, entre efectos monetarios y no monetarios, resultados a corto
(output) y largo plazo (outcomes), y cambios con referencia a individuos o colectivi-
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dades (Cheng 1993). La pluralidad de combinaciones que se deducen al cruzar estas
diferentes concepciones sobre los efectos facilmente nos advierte que existe una gran
disparidad en los criterios utilizados.

Igualmente sucede respecto a los medios o factores implicitos en los procesos de
escolarizacion que supuestamente se consideran causas. Aunque cada modelo tiende
a sobredimensionar algunas variables concretas relativas al contexto, el input o el
proceso sobre otras, la tendencia general durante estos tiltimos atios ha sido resaltar
la importancia de los factores procesuales en un intento de transformar la caja «negra»
en «trashicida». No obstante, de nuevo las divergencias se han planteado a la hora de
delimitar cuales son estos factores ya que estan mucho mas mediatizados por las teo-
rias organizacionales que se utilicen para conceptualizar la funcion de la escuela y el
modo de operativizar empleado para poder ser introducidos en los analisis.

La tendencia dominante durante esta decada ha sido definir la eficacia de los cen-
tros en terminos de racionalidad economica por lo que el criterio que con mayor fre-
cuencia se ha utilizado ha sido el de productividad. Los sistemas y los centros
educativos son considerados como agentes o intermediarios que posibilitan que los
individuos aumenten su nivel de renta. Quienes defienden este enfoque consideran
que las escuelas deben ser evaluadas mediante la identificacion de los factores que
explican dicha productividad a nivel de un centro (school effectivenes) y del sistema
educativo (educational effectiveness).

La mayoria de los estudios que parten de este enfoque abordan el tema como si se
tratara de una funci6n de produccion consistente en una relacion estadistica entre
recursos y resultados, por lo que generalmente las evaluaciones realizadas con
este modelo se consideran sesgadas al utilizar en el analisis criterios de eficiencia mas
que de eficacia. Uno de los trabajos de sintesis muy difundido es de Hanushek (1989)
en el que se analizan mas de cien trabajos que asumen este plantemiento y que con-
cluy6 afirmando que las dotaciones y recursos de las escuelas no siempre estaban en
relacion con los resultados academicos de los estudiantes.

Este informe, y otras publicaciones posteriores, originaron un gran debate en tomb
a la productividad y la aplicacion de dinero publico a la mejora de la escuela que atin
no ha concluido. Sus conclusiones rapidamente fueron contestadas. De una parte, revi-
siones metaanaliticas de los trabajos utilizados por Hanushek (Cooper y Hedges 1994,
Hedges y al. 1996) ponen de relieve acusadas debilidades en el tratamiento de los
datos y llegan a demostrar que los recursos si tienen influencia positiva sobre los resul-
tados y, en algunos casos (gasto por alumno), sus efectos son claramente significativos.
De otra, de los mismos analisis se deduce que la simple aplicacion de mas recursos no
contribuye a crear escuelas mas efectivas. Al contrario, mas que la cantidad de recur-
sos lo que verdaderamente influye sobre la eficiencia de una escuela es la forma de dis-
tribuirlos y utilizarlos (Odden y Clune 1995, Levin 1996).

A medida que se cuestiona la teoria economicista sobre la escuela, los modelos de
evaluacion de los centros educativos se han ido orientando hacia un nuevo objetivo:
determinar el valor atiadido que aporta al desarrollo de un alumno el proceso de esco-
larizacion. Desde esta perspectiva, la calidad de una institucion se estimarla por la
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diferencia entre las caracteristicas de entrada de los alumnos y los resultados obteni-
dos. Aunque teoricamente el concepto de ovalor afladido» es facilmente comprensi-
ble, sin embargo es muy dificil de evaluar dado que es practicamente imposible
controlar los multiples factores que influyen sobre las varianzas tanto de los indivi-
duos como de las escuelas. La diversas tecnicas metodologicas utilizadas no han
resuelto satisfactoriamente los problemas que surgen al analizar datos que proceden
de la interaction de factores que pertenecen a niveles diferentes (analisis de datos
multinivel).

En esta misma linea situariamos, igualmente, las investigations realizadas a nivel
internacional por la Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)
cuya finalidad se orienta primordialmente a estimar la eficacia de los sistemas escola-
res (educational effectiveness) y que, en uno de sus tiltimos trabajos sobre el rendi-
miento en la lectura (Postlethwaite y Ross 1992), concluye con una afirmacion bastante
sorprendente ya que solamente el 9% de la varianza entre las escuelas puede ser expli-
cada a partir de variables relativas al sistema educativo (Scheerens y Bosker 1997).

Desde el punto de vista metodologico cabe serialar que estos enfoques evaluativos
centrados sobre la productividad y el valor ailadido de las escuelas y de los sistemas
escolares se han apoyado predominantemente sobre modelos matematicos, por lo que
las evaluations realizadas al respecto se basan en la aplicacion de diversas tecnicas
correlacionales y de analisis de las varianzas (analisis de regresion, modelos causales
y path analysis, modelos jerarquicos lineales, modelos sobre efectos multiniveles,
modelos sobre partition de las varianzas, etc...) cada una de las cuales presenta limita-
ciones y problemas tecnicos importantes que no pueden ser ignorados y sobre los que
ya existe abundante literatura (Reynolds y Cuttance 1992, Wang, Haertel y Walberg
1993, Webster y al. 1994, Castejon 1994, OCDE 1995, Raudenbush y Willms 1995, Hill
y Rowe 1996, Sheerens 1996, Fernandez y Gonzalez 1997, Scheerens y Bosker 1997).

De ahi que la contribuci6n de los trabajos de corte cuantitativo a la explication de
la calidad de los centros sea considerada como pobre en relation con el ntimero de
esfuerzos dedicados. Tal como ponen de relieve los metaanalisis realizados de estos
estudios desde una perspectiva mas cualitativa (Levine y Lezotte 1990, Cotton 1995,
Hill y al. 1995, Sammons y al. 1995, Grisay 1996, Slavin 1996, ...) lo que marca la dife-
rencia entre las escuelas es un conjunto de factores y no elementos aislados de la mis-
ma. La distincion por niveles factores relativos al aula, la escuela y el sistema
confunde atin mas el analisis ya que en la mayoria de los casos no es facil establecer el
ambito al que pertenecen. Mas aim, las escuelas que retinen buenas condiciones (bue-
nas dotaciones, buenos profesores, alumnos motivados, etc...) no necesariamente
obtienen mejores resultados ya que «el todo es algo mas que la suma de las partes».

Por ello, aunque hayamos avanzado sensiblemente en la formulation de modelos
conceptuales sobre los procesos de escolarizacion asumiendo nuevos constructos (cul-
tura, liderazgo, desarrollo organizacional, etc...) y nuevas perspectivas de analisis, des-
de el punto de vista empirico muchos de estos modelos encierran problemas teoricos
y metodolOgicos que se resisten a la formalization o que no han logrado resolver empi-
ricamente de forma satisfactoria. Ciertamente, a tray& de metolologias cuantitativas
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podemos identificar algunos factores que pueden contribuir al exito. Ahora bien, su
presencia en un determinado contexto no significa necesariamente que su influencia
sea claramente positiva.

Por ello, necesitamos contextualizar mas los modelos y utilizar metodos de analisis
menos positivistas que nos permitan matizar muchas de las conclusiones obtenidas.
Lamentablemente, la mayoria de las investigaciones cualitativas realizadas han sido
disefiadas con parametros muy conceptuales por lo que generalmente se han quedado
en el piano tecirico, sin llegar a concretar de manera empirica la informacion necesaria,
asi como la forma de recogerla, para poder extraer conclusiones objetivas. Al igual que
sucede en otros campos de la educacion, la investigacion y evaluacion sobre las escue-
las adolece de una falta de modelos que integren estrategias cuantitativas y cualitati-
vas lo que dificulta avanzar en el conocimiento.

En resumen, desde la perspectiva metodologica se podria decir que durante esta
decada constatamos una pluralidad de enfoques en relacion con el tema de la calidad
de los centros educativos y en concuencia una gran diversidad entre los modelos que
se formulan para la evaluacion de las escuelas. Sin embargo, los estudios evaluativos
realizados se han caracterizado por la falta de encuentro entre dos lineas de trabajo que
responden a supuestos teoricos divergentes (economicistas/ sociologicos y educativos),
que parten de paradigmas metodologicos claramente diferentes (deductivo / inductivo)
y que utilizan distintos niveles (macro / micro) y diferentes tecnicas en los analisis
(Reyes 1990).

3. LOS FINES EN LA EVALUACION DE LOS CENTROS

Teniendo en cuenta estas observaciones, me ha parecido oportuno efectuar en este
nuevo trabajo una reflexion sobre el tema que nos permita avanzar en la concrecion de
las tres cuestiones claves que se debe plantear un metodologo ante cualquier proceso
evaluativo: que queremos evaluar, corm lo vamos hacer y para que. Para ello abordaremos,
en primer lugar, el problema de los fines ya que entendemos que la mayoria de los pro-
blemas que gravitan actualmente sobre la evaluacion de los centros escolares tienen su
origen en la falta de consenso existente en relacion con sus metas. Los centros educa-
tivos son organizaciones complejas sobre las que convergen numerosas alternativas
relacionadas con sus fines que procede analizar.

3.1. Falsas antinomias

En la literatura especializada relativa tanto a la investigacion como a la evaluacion
de las instituciones educativas se suelen plantear estos fines en terminos dicotomicos
eficacia / mejora, excelencia / eficiencia, calidad / igualdad, etc... como si existiera
realmente una antinomia o contradiccion entre dos principios racionales. Desde nues-
tro punto vista no son antinomias sino paradojas; es decir, afirmaciones falsas que se
presentan con apariencia de verdaderas. De ahi que consideremos importante su cla-
rificacion.
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Como se refleja en el diagrama, todo proceso de mejora exige una planificacion pre-
via y esta, a su vez, reclama un proceso de valoracion de la realidad de la escuela; es
decir, determinar « su linea base». Ahora bien, esta fase diagnostica conlleva un pro-
ceso de valoracion tanto de los procesos como de los resultados. Por ello, el conoci-
miento del nivel de eficacia de una escuela y de los factores que condicionan su
funcionamiento constituye uno de los objetivos ineludibles a tener en cuenta en todo
programa de mejora. Excluir durante el proceso de diagnostico la dimensi6n de la efi-
cacia de la institucion constituye una anomalia que no se puede justificar ni desde el
punto de vista teorico ni desde el tecnico.

De ahl que la tendencia actual tanto se utilice una teoria basada sobre calidad
total o sobre la reingenienia de las escuelas (Davies y West-Burnham 1997) se orien-
te a integrar de forma comprensiva ambas orientaciones eficacia y mejora ya que
los fines que persiguen en modo alguno son excluyentes. Cada vez existe mayor
n6mero de investigadores (Reynolds y Stoll, 1996) que consideran que no es bueno
plantear la evaluacion de las escuelas fomentando una perspectiva dicotornica como si
se tratara de dos tipos de conocimientos diferentes. Al contrario, ambas finalidades se
necesitan e implican mutuamente, a la vez que reclaman con urgencia su fusion. En
este sentido cabe serialar que durante los ultimos arios se han llevado a cabo diversos
proyectos (Stoll y al. 1996) que tratan de poner de relieve la convergencia» o «siner-
gia» que existe entre estos dos paradigmas para abordar y resolver los problemas de
nuestras instituciones.

3.1.2. La controversia entre excelencia y eficiencia

Otra de las antinomias, que tiltimamente se ha vuelto a suscitar en relacion con los
fines de las escuelas, se plantea al considerar si estas se deben orientar hacia la exce-
lencia academica o, por el contrario, su calidad debe estimarse partiendo del modo de
llevar a cabo los procesos. Asir, mientras algunos consideran como centros excelentes
aquellos que estan acreditados en funci6n de la calidad de los medios y dotaciones de
que disponen, otros opinan que los resultados de una institucion dependen funda-
mentalmente de la eficiencia con que las escuelas gestionan sus propios recursos. Esta
polemica entre excelencia y eficiencia, aunque no es nueva, ha sido alimentada ulti-
mamente desde dos vertientes.

De una parte, del debate al que hemos asistido durante los ultimos arios en rela-
cion al tema de la productividad que ya hemos comentado parece deducirse
que el problema de la calidad de un centro no radica en la cantidad de recursos que
dispone una institucion sino en como actuar para que estos sean mas efectivos, tal
como pone de manifiesto el movimiento de las escuelas aceleradas (Levin 1996).
Una conclusion similar se desprende de las revisiones metaanaliticas cualitativas
realizadas en torno a los efectos de las escuelas ya que concluyen afirmando que las
condiciones del aula tienen mayor impacto sobre la mejora del rendimiento de los
alumnos que los factores relativos a la escuela en tanto que organizaci6n (Scheerens
y Bosker 1997).

353



La evaluaciOn de los centros educativos. Una aproximacion a un enfoque sistemico.

3. I. I. La polemica eficacialmejora

153

Es muy frecuente el use de esta dicotomfa considerando que ambas finalidades
parten de supuestos teoricos claramente divergentes sobre las instituciones educativas
y utilizan aproximaciones metodologicas diferentes. De este modo se han llegado a
consolidar dos modelos alternativos para investigar y evaluar las escuelas que se apo-
yan en paradigmas contrapuestos y que pretenden obtener, igualmente, conocimien-
tos sobre las instituciones que pertenecen a dominios distintos. En un caso se trata de
conocer el grado de eficacia de una institution desde un punto de vista practico y en
el otro se pretende indagar sobre los factores que pueden incidir en la mejora de su
funcionamiento, sin que haya habido esfuerzos significativos para lograr puntos de
encuentro entre ambas finalidades (Gray y al. 1996, Reynolds y Stoll, 1996).

Mas win, la estrecha relation existente entre estos dos enfoques y los supuestos
tearicos de los dos paradigmas de investigation dominantes ha dado lugar a que se
estableciera cierto paralelismo entre fines y metodos eficacia / cuantitativos, mejo-
ra / cualitativos que ha potenciado el desencuentro entre ambas lineas de trabajo.
Asi, durante los tiltimos afios, mientras que para unos toda aproximacion evaluativa
centrada sobre la eficacia es considerada retrogada y obsoleta, otros cuestionan la
poca utilidad practica de la alternativa centrada sobre la mejora para promover cam-
bios en los resultados de las escuelas.

La postura actual al respecto es que se ha planteado esta dicotomfa de manera arti-
ficial ya que ambos procesos se implican mutuamente. Si tenemos en cuenta la dina-
mica implfcita en todo proceso de cambio y mejora de una organization, facilmente se
percibe que ambas finalidades no son alternativas sino secuenciales dado que una
reclama necesariamente a la otra. Para disefiar una planificacion estrategica orientada
hacia la mejora es previo efectuar un proceso de vdiagnosis» que nos permita estimar
el grado o nivel que alcanza una institution en relation con sus objetivos especificos y,
del mismo modo, una vez implementado el plan o programa de mejora tampoco se
podra prescindir de la estimation de su eficacia. Esta mutua implication se puede per-
cibir de forma mas Clara en el siguiente grafico:
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De otra, la teoria organizacional durante la tiltima decada ha tornado conciencia de
que para obtener productos de calidad es condicion necesaria que exista calidad en la
gestion de los procesos que intervienen en la cadena de produccion. Esta preocupacion
por los procesos ha llegado a generar sistemas de normalizacion con el fin de obtener
un marco de referencia comun a tray& del cual podamos homologar los procedimien-
tos que determinan la calidad de una organizacion. Por ello, la aplicacion de los prin-
cipios sobre «calidad total» a las instituciones educativas constituye actualmente una
de la teorias mas difundidas sobre las escuelas aunque se utiliza, a mi modo de ver, de
forma poco reflexiva (Sallis 1993, Greenwood y Gaunt 1994).

Constatar que se intenta introducir el lenguaje y los planteamientos que postula el
movimiento TOTAL QUALITY MANAGEMENT(TQM) sin tener en cuenta que las
instituciones ptiblicas no son homologables a las organizaciones empresariales, espe-
cialmente por su falta de autonomia, y que presentan serias dificultades para poder
establecer una normalizacion sobre los procesos. Igualmente rechazamos la tendencia
a plantear los problemas de los centros escolares exclusivamente en terminos de poli-
ticas de gestion como si los recursos no fueran necesarios. De ah1 que nuestra percep-
tion de la postura oficialista al utilizar los principios sobre <Testi& de calidad total»
como una alternativa para las escuelas es ciertamente engatiosa.

Desde la perspectiva del evaluador esta controversia entre excelencia y eficiencia
adolece de sentido ya que lo importante para estimar la calidad de un centro escolar es
comprobar tanto si dispone de los recursos, medios y servicios que se consideran fun-
damentales para su adecuado funcionamiento como valorar la eficiencia en la forma de
gestionar estos medios por las escuelas. No se trata, por tanto, de evaluar solamente si
los centros retinen determinadas condiciones o caracteristicas a partir de las cuales
podamos predecir su productividad sino tambien de indagar sobre la calidad de los
procesos que se desarrollan dentro de las instituciones, ya que a partir de una mejora
cualitativa en la gestion de estos procesos podemos promover cambios significativos en
los resultados. En definitiva, debemos estimar la calidad de los centros tomando como
perspectiva de analisis tanto la calidad de los inputs como la calidad en la gestion de
los procesos. Las dos alternativas son igualmente necesarias e importantes.

3.1.3. El debate calidadligualdad

El actual movimiento a favor de la calidad total tampoco resuelve satisfactoria-
mente el problema de los fines de las instituciones educativas ya que hace referencia a
principios aplicados a la gestion pero no entra en el debate sobre que tipo de objetivos
debe perseguir la instituci6n. De alguna forma la teoria TQM plantea a las institucio-
nes la siguiente propuesta: decidan ustedes sus objetivos educativos y yo les ayudare
a organizar los procesos de la forma mas eficiente para poder alcanzarlos. La calidad
total se presenta como una herramienta titil al servicio de los fines que establezcan las
propias instituciones.

Ahora bien, aplicar a las escuelas esta teoria implica asumir una serie de princi-
pios y estrategias que habitualmente se utilizan en el mundo empresarial para obte-
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ner exito competitividad, racionalizacion de procesos, eficiencia, satisfaccion del
cliente, etc... dado que uno de los propositos irrenunciables de esta corriente es
la busqueda de la excelencia. Muchos de estos principios, aunque inicialmente
resultan atractivos, pueden ser realmente peligrosos cuando se incorporan al medio
escolar de forma acritica ya que pueden reproducir y exacerbar desigualdades edu-
cativas y sociales. Aunque no se puede negar que algunas de las estrategias que
introducen los programas de TQM son saludables para el funcionamiento de los
centros educativos la atenci6n que se presta a las interacciones dentro del siste-
ma, la participacion del personal en la toma de decisiones, la preocupacion por los
aspectos procesuales antes que los finales, etc... lo cierto es que estas tanto pue-
den ser usadas como estrategias para el cambio social o como herramientas de
dominacion y control de los individuos. Los principios de TQM solamente pueden
contribuir a la transformacion de las escuelas en la medida que estas se cuestionen
a donde pretenden it estableciendo de forma explicita metas y objetivos (Capper y
Jamison 1993).

Por ello, los educadores debemos tener cuidado de no quedar seducidos por esta
nueva mtisica. Debemos recordar que existe otro discurso. La escuela no puede pres-
cindir del tema de la igualdad. Quienes defendemos un enfoque critic° sobre las orga-
nizaciones sociales debemos recordar el compromiso que tienen todas las escuelas con
el tema de los valores como medio para la transformacion social. De ahi que, a la hora
de evaluar los centros escolares debamos valorar en que medida los objetivos de las
instituciones educativas se plantean la construcci6n de una sociedad mas justa y mas
humana (Zeichner 1991).

El concepto de igualdad ante la educacion no es un constructo estatico o unidi-
mensional (Valli, Cooper y Frankes 1997). Adernas de igualdad en el acceso y partici-
paci6n en las oportunidades que ofrece el sistema educativo implica tambien la
igualdad de resultados, es decir en la distribuci6n de los beneficios que aporta la esco-
larizacion. Por ello, dado que una de las funciones de las escuelas es preparar a los
sujetos para el trabajo, resulta ciertamente injusto que para los mismos niveles de esco-
larizacion los sujetos tengan posteriormente oportunidades laborales muy desiguales
(Secada 1989). Lo que implica que los efectos de las escuelas deben ser evaluados nece-
sariamente a largo plazo.

Desde esta perspectiva, en una sociedad no igualitaria no se puede potenciar una
accountability exclusivamente asociada al mercado ya que las escuelas tambien se
hallan comprometidas en la construcci6n de una sociedad mas democratica. Cierta-
mente hoy nadie piensa cambiar la sociedad desde la escuela, pero ello no significa que
esta pueda eludir su responsabilidad respecto al alarmante mimero de sujetos que
viven en la probreza y la marginacion y para los que la escolarizacion no les aporta
ningtin beneficio (Willson 1994).

De ah1 que el principio de igualdad nos remita a tema de la diversidad. No cabe
plantear un objetivo de igualdad ante la educacion sino es precisamente desde la toma
de conciencia de que existe una diversidad manifiesta que esta presente en nuestras
escuelas. Cuando los centros educativos establecen como un objetivo prioritario la
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igualdad no pueden prescindir de la forma en que abordan y tratan el tema de la diver-
sidad.

Desde un enfoque critico entendemos que la mejora de la escuela debe ser evalua-
da fundamentalmente partiendo de la forma de abordar y tratar los problemas que tie-
ne la sociedad actual: pobreza, desempleo, aislamiento social, racismo, etc... (Foster
1986). Ciertamente todos sabemos que es un terreno vidrioso y, desde el punto de vis-
ta de la evaluacion, difIcil de medir pero ineludible. Desde mi punto de vista, evaluar
la mejora de una institucion y de un sistema educativo necesariamente implica, en ulti-
ma instancia, tener en cuenta el tema de los valores a los que sirve la escuela.

No obstante, queremos dejar claro que desde el piano teorico ambos discursos
calidad total e igualdad no se contraponen. Todo el movimiento orientado a la
gesti6n de la calidad se apoya sobre dos pilares fundamentales que no excluyen el
tema de la diversidad. Por un lado, uno de los principos basicos de la TQM es que la
gestion responda a las necesidades de los clientes lo cual exige, previamente, realizar
un analisis de las mismas. Por otro, para llevar a cabo una gesti6n de calidad es
imprescindible la coordinaci6n de recursos y cooperaci6n de todos los miembros de la
institucion en la elaboracion y desarrollo de los programas y actividades a realizar.
Desde esta perspectiva ambos objetivos atenci6n a la diversidad / igualdad y cali-
dad son igualmente finalidades compatibles.

3.2. Convergencia en los prop6sitos evaluativos

A la vista de estas opciones, y otras que se pueden plantear en relacion con los fines
de las escuelas, facilmente se deduce la complicacion que encierra determinar cuales
son los prop6sitos que deben orientar los procesos de evaluacion de los centros edu-
cativos. Las instituciones escolares son organizaciones sobre las que confluyen audien-
cias muy diversas con puntos de vista e intereses, en ocasiones, enfrentados. Es logico,
por tanto, que estas audiencias entiendan estos fines desde distintas perspectivas y, en
consecuencia, formulen propuestas que pueden parecer contrapuestas en relacion con
los propositos que deben orientar la evaluacion de las instituciones educativas.

Generalmente se suelen clasificar los distintos modelos evaluativos en dos grupos
alternativos segtin que su finalidad se oriente hacia la rendicion de cuentas (accoun-
tability) o hacia la mejora del programa y la organizacion que lo imparte (improve-
ment). En el primer caso se considera prioritario que las instituciones den cuenta
socialmente tanto de su eficiencia en la utilizacion de los recursos como de su eficacia
en el logro de los objetivos pertinentes. En el segundo, se entiende que la finalidad
mas importante de todo proceso evaluativo es incidir sobre la toma de decisiones que
optimicen el funcionamiento de la propia institucion como estrategia para mejorar
sus resultados.

Del analisis de la literatura se deduce que estos dos tipos de propositos han sido
considerados como opuestos. Los diserios orientados hacia la rendicion de cuentas se
han centrado fundamentalmente en la evaluacion de resultados medibles a tray& de
metodologias cuantitativas y han sido defendidos especialmente por audiencias exter-
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nas (administradores, clientes y usuarios...). Por el contrario, las evaluaciones orienta-
das hacia la mejora que son las preferidas por el profesorado se han centrado esen-
cialmente sobre los aspectos deficitarios del contexto, el input y el proceso, y tienden
a utilizar predominantemente metodologias cualitativas. Facilmente se puede deducir
que esta dicotomia en relacion con los prop6sitos de la evaluacion es una consecuen-
cia 16gica de la forma en la que se vienen planteando los fines de las instituciones edu-
cativas que ya hemos comentado.

Frente a estas dos orientaciones evaluativas, al igual que apuntan otros autores
(Glickman 1990, Stoll y Fink 1996), nuestra experiencia al respecto es que se pueden y
deben compatibilizar ambos propositos accountability e improvement a la hora de
elaborar un diserio evaluativo sobre una institucion educativa. Consideramos que cada
uno de ellos reclama necesariamente al otro. No es posible llevar a cabo una evalua-
tion orientada hacia la mejora que no parta de un analisis minucioso de todos los fac-
tores implicados en la organizacion, funcionamiento y resultados de las escuelas ya
que de los contrario las propuestas de mejora podrian considerarse como descontex-
tualizadas. De igual modo, tambien es impensable que un proceso evaluativo se esta-
blezca unicamente para rendir cuentas y no genere procesos de toma de decisiones que
impliquen propuestas de mejora de las instituciones (Aspinwall y al. 1992).

El lo implica que toda evaluation de centros deba incluir, de una parte, toda una
serie de juicios relativos a resultados, especialmente los relativos al progreso de los
alumnos y la gesti6n de la institucion como estrategia adecuada para promover la ren-
did& de cuentas interna y externa y, de otra, un conjunto de valoraciones a partir de
las evidencias detectadas respecto a la estructura y funcionamiento de la propia orga-
nizacion con las correspondientes indicaciones de mejora. Se trata, por tanto, de con-
jugar la utilizacion de los datos obtenidos sobre una institucion tanto con fines
sumativos, para rendir cuentas ante las audiencias implicadas, como formativos para
incidir en el desarrollo de la propia institucion.

Si aceptamos el hecho de que existe una evidente complementariedad entre estas
dos grandes finalidades o prop6sitos de la evaluacion de centros necesariamente debe-
remos plantear los modelos y diserios evaluativos sobre las escuelas de forma integra-
dora, es decir asumiendo tanto la funcion sumativa como la formativa, el punto de
vista interno y el externo, el dato y la propuesta. Entendemos que en una evaluacion
de centros no podemos renunciar al dato (en el que tambien incluimos las opinions
contrastadas) tanto sobre la gestion como sobre el ovalor / efecto de la escuela» (resul-
tados). No solo nos lo exigen las audiencias sino que resulta imprescindible para
encauzar los aspectos en los que se debe cambiar. Concretadas las deficiencias, un an&
lisis centrado sobre la mejora nos indicara como se debe proceder al respecto con el fin
de que las propuestas lleguen a ser operativas.

Esta mtitua implicacion entre accountability e improvement no debe llevarnos a
considerar la mejora de los centros como un concepto lineal, algo asi como: «si se dan
tales circunstancias se producen determinados progresos». La mejora de la escuela se
da en el tiempo. Constituye, por tanto, un proceso que no es facil de comprender des-
de un paradigma racional y, aunque puede ser estimulado desde el exterior, exige un
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aprendizaje interno (Reynolds y al 1996). Las escuelas en tanto que organizaciones
necesitan aprender a mejorar. Mientras que los centros coorporativamente no indi-
vidualmente no asuman su papel de organizaciones que necesitan aprender para
desarrollarse, la evaluacion siempre sera considera como accountability y su inci-
dencia en la mejora sera minima (Bollen 1996, San Fabian 1996). La convergencia
entre los dos propositos de la evaluacion de los centros cobra sentido en la medida
que asumimos un concepto de escuela como organizacion que necesita aprender a
mejorar.

4. MARCO TEDRICO DE LA EVALUACION DE LOS CENTROS. FUNDAMEN-
TOS Y CRITERIOS

Una vez que hemos justificado los propositos que orientan los procesos de evalua-
cion de las instituciones educativas y hemos sefialado algunos de los requisitos nece-
sarios para que estos procesos incidan en la transformacion de las escuelas, considero
importante abordar uno de los aspectos que me preocupa especialmente y al que no se
le suele dar demasiada importancia en la bibliografia especializada: el marco o funda-
mento teorico en el que se debe situar la evaluacion de los centros escolares conside-
rados como organizaciones sociales que diseilan y aplican programas y servicios
educativos.

Todos los que nos dedicamos a la metodologia empirica somos conscientes de que
cada enfoque evaluativo exige un marco teorico apropiado que justifique nuestro tra-
bajo en tanto que actividad cientifica orientada a la obtenci6n de conocimientos. No
debemos olvidar que la investigacion evaluativa es ante todo «investigacion» lo cual
implica de algun modo una «explicacion cientffica».

Ahora bien, los modelos utilizados para la explicacion cientifica han cambiado
mucho durante los tiltimos afios. De una parte, en todos los campos del saber se pro-
pugna como paradigma epistemologico el realismo cientifico tratando asi de evitar
tanto el positivismo como el relativismo. El lo implica que el trabajo del investigador,
incluso el del cientifico experimental, se oriente a crear «contextos» donde determina-
dos omecanismos» se manifiestan con cierta «regularidad.» La regularidad entendi-
da a modo de cuasi-ley constituye el marco en el que se mueve el conocimiento
cientifico en la actualidad (Pawson y Tilley, 1997).

Este es igualmente el marco epistemologico en el que se mueven de las ciencias
sociales en general y las teorias sobre el cambio en los sistemas sociales en particular.
De ahi que exista un ntimero considerable de tentativas para efectuar el salto de la
«explicacion cientifica realista» a la «explicacion social realista» con el fin de hallar una
justificacion epistemologica a la investigacion social.

La evaluacion de los programas sociales constituye un ejemplo paradigmatic° de
este enfoque ya que permite estimar la efectividad que tienen determinadas teorias
para promover cambios sociales. El marco conceptual del que se parte es el mismo que
se utiliza en la explicacion cientifica realista: los resultados que se obtienen con los
programas sociales dependen de la aplicacion de ideas y procedimientos (mecanis-
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mos) a grupos de sujetos en condiciones especificas (contextos). El lo implica que, al
igual que sucede en la explicacion cientifica social, la explicacion en la evaluacion de
programas se construya a partir de la interaccion de tres elementos: contextos, meca-
nismos y resultados dentro de un sistema autorregulado.

La tarea de un evaluador es, precisamente, tratar de buscar una explicacion a par-
tir de las interacciones que se producen entre estos tres elementos: zcuales son los
mecanismos mas apropiados para promover cambios sociales en determinados con-
textos?, Len que medida distintos procedimientos provocan resultados diferentes en
un mismo contexto?, zcomo modifican los resultados las caracteristicas iniciales del
contexto?, etc... Como facilmente se deduce, el conocimiento que el evaluador pue-
de generar a partir de estos interrogantes exige sucesivas tentativas en las que una
pregunta nos remite a otra convirtiendo asi el proceso evaluador en una continua
espiral.

Esta es la raz6n por la cual los diseflos evaluativos sobre intervenciones sociales
deben tener siempre una estructura ciclica. La evaluacion un programa es decir, de
los resultados obtenidos a partir de la aplicacion de determinados mecanismos en con-
textos especificos debe generar nuevas hipotesis sobre c6mo se producen los cam-
bios sociales, lo que, a su vez, debe dar lugar al disefio y aplicacion de nuevos
programas. De ah1 que la investigacion evaluativa constituya una estrategia metodo-
logica que permite obtener conocimientos sobre c6mo se promueve el cambio dentro
de un sistema social.

Asumiendo esta perspectiva te6rica para comprender y explicar la realidad
social facilmente se intuye la debilidad de los modelos evaluativos de corte lineal
que venimos utilizando para evaluar los centros escolares ya que, cuando el objeti-
vo es mejorar las escuelas, las supuestas relaciones causa-efecto son mas que dudo-
sas. La fundamentacion que reclama la investigacion evaluativa actual sobre
organizaciones sociales se sittia mas en la linea de la teoria de Stake. Como ya es
conocido, el modelo evaluativo que propone este autor (antecedentes / transaccio-
nes / consecuencias) se acerca mas al que hemos descrito (contextos / mecanismos /
regularidades) que el paradigma explicativo que venimos utilizando habitualmen-
te (inputs / process / outputs).

Las instituciones educativas son organizaciones sociales cuya funci6n puede ser
conceptualizada dentro de este mismo paradigma. Los centros escolares aplican ideas
y procedimientos en contextos especificos para obtener resultados concretos de acuer-
do con los mandatos constitucionales. Evaluar la calidad de un centro significa, ante
todo, determinar el grado en el que la institucion garantiza a los alumnos los fines edu-
cativos que tiene asignados en las diversas normativas vigentes.

Ahora bien, lo que sucede habitualmente es que las disposiciones legales no preci-
san en terminos de resultados en que consiste la educacion infantil, primaria o secun-
daria y, en consecuencia, los criterion de referencia para evaluar si los centros cumplen
el mandato constitucional. Por ello, previamente a todo proceso de evaluacion debere-
mos especificar que resultados acreditan que un nitio ha recibido la educacion infantil,
primaria o secundaria a la que tiene derecho. A pesar de las dificultades que encierra
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esta concrecion, no podemos soslayar por mas tiempo esta tarea: necesitamos espe-
cificar en objetivos medibles los criterios que determinan la calidad de la educacicin
en sus distintas etapas y niveles.

De otro lado, tampoco podemos olvidar que la realidad socio-educativa es muy
heterogenea y que las instituciones necesariamente se yen obligadas a adaptar sus ser-
vicios a las exigencias del contexto. El lo justifica que los centros tengan cierta autono-
mia en la gestion que les permita alcanzar los objetivos establecidos como obligatorios
a tray& de los procedimientos que mejor se adapten a su realidad educativa. Ambos
postulados metas claras y contrastables y autonomia en la gestic:in de los procedi-
mientos constituyen los requisitos basicos a partir de los cuales podemos plantear
los criterios de calidad a tener en cuenta en la evaluacion de los centros escolares.

Asumiendo este enfoque, el marco teorico adecuado para evaluar los centros
educativos se situa dentro de las organizaciones de servicios caracterizadas por la
combinacion de procedimientos reglados y discrecionales. En la medida que una
etapa educativa constituya un ciclo obligatorio y basico los objetivos de un centro
escolar deberan ser mas precisos a modo de «minim° comtin denominador» para
todos los alumnos. En tanto que el servicio se oferta a una realidad heterogenea se
exige, ademas, respuestas adaptadas a las diversidades que confluyen sobre cada
contexto educativo. El desafio radica en «lograr una eficiente combinacion de pro-
cedimientos de obligado cumplimiento y de comportamientos discrecionalmente
elegidos» (Termes, 1996).

Ambos tipos de objetivos son los que necesariamente deben ser tenidos en cuenta
y conjugarse en el proceso de elaboracion del «proyecto educativo de un centro» asi
como en los distintos «proyectos o diserios curriculares» de cada uno de los niveles o
ciclos educativos. Los proyectos que elaboran las instituciones constituyen las herra-
mientas mediante las cuales la administraci6n deja en las mans de los «intermedia-
rios» la gestic:in del servicio. En la medida que cada centro matiza su oferta y los
procedimientos a utilizar introduce elementos que deben ser tenidos en cuenta en su
evaluacion. De ah1 que constituyan el criterio de referencia del que debamos partir al
diseriar un proceso de evaluacion sobre un centro educativo.

Desde esta perspectiva, evaluar un centro escolar constituye inicialmente una valo-
radon de los objetivos que se pretenden alcanzar en cada nivel o ciclo educativo. En
segundo lugar supone evaluar los proyectos y / o programas elaborados para alcanzar
estos objetivos y como se ha llevado en la practica su implementacion. Finalmente
debemos evaluar los resultados obtenidos en relacion con los objetivos previstos. Al
igual que sucede en toda evaluacion de programas, los centros educativos deben ser
evaluados utilizando como criterios de referencia sus propios «objetivos y programas
educativos» que deberan ser diseriados en base a principios y procedimientos reglados
y discrecionales adecuados a las necesidades educativas de un alumnado especifico.
La evaluacion, por tanto, debera tener en cuenta si las necesidades han sido bien detec-
tadas, si el diserio/ programa elaborado es adecuado para dar respuesta a las mismas,
si la puesta en practica del mismo ha sido correcta y si los resultados obtenidos son
satisfactorios en relacion con los objetivos previstos.
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S. OBJETIVOS EN LA EVALUACION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

A la hora de plantear los objetivos que deben dirigir un proceso evaluativo sobre
los centros escolares podemos igualmente utilizar como referencia los tres componen-
tes basicos que habitualmente intervienen en todo proceso de rendici6n de cuentas
sobre programas y servicios sociales; es decir, la eficacia, la eficiencia y la efectividad.
Tal como se refleja en el modelo adjunto propuesto en un trabajo reciente (Martin y
Kettner 1996), la representacion del significado de estos tres conceptos se podria esta-
blecer en estos terminos:

Perspectiva
de la eficacia

Perspectiva
de la eficiencia

` Programa de
-4 Inputs Intervencion

Social

Resultados ResultadosResultados
a ot-to

plazode calidad
a largo

Perspectiva
de la calidad

a. La evaluacion de la eficiencia/productividad. La primera evaluacion a realizar
sobre la eficiencia de una organizacion o programa social es la comparaci6n entre los
outputs y los inputs. La ratio entre ambos constituye la definicion clasica de pro-
ductividad (Brinkerhoff y Dressler, 1990). Desde la perspectiva del accountability
toda organizacion debe esforzarse para maximizar esta relacion entre los outputs y
los inputs con el fin de dar cuenta socialmente de la rentabilidad de los recursos uti-
lizados.

b. La evaluacion de la calidad. La perspectiva de la calidad enfoca la evaluacion con
un planteamiento claramente distinto al de la eficiencia. De acuerdo con la teorIas
sobre la calidad total, la productividad no se evahia Unicamente con parametros de
cantidad sino por la prestacion de servicios de alta calidad lo que implica tener en
cuenta otras cuestiones (oportunidad en la prestacion de los servicios, satisfaccion de
los clientes, etc...). De ahi que la evaluacion de la calidad de un programa social impli-
que un cambio en la definici6n del concepto de productividad ya que su estimaci6n
viene dada por la oratio entre unos inputs y unos outputs formulados con unos stan-
dars especificos de calidad» (Martin, 1993).
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c. La evaluacion de la efectividad/desarrollo social. Finalmente, la evaluacion de todo
programa relativo a servicios humanos debe implicar una estimacion de los resulta-
dos que ha generado a largo plazo: impactos, logros, desarrollos, etc... (Epstein,
1992). Su finalidad es establecer una comparacion entre los logros alcanzados a tray&
del programa en relacion con los inputs de los que se partfa. Aunque este tipo de corn-
paracion se conoce como effectiveness traducido unas veces por efectividad y otras
por eficacia, consideramos mas oportuno la utilizacion del termino «desarrollo» ya
que este concepto define mejor los logros o resultados a largo plazo (outcomes), espe-
cialmente cuando en estos resultados pretendemos evaluar cambios en los valores
sociales.

Si aplicaramos este mismo modelo al ambito de las instituciones educativas nos
encontrarfamos con los siguientes problemas:

1. La evaluacion de la productividad, tal como se ha realizado hasta la fecha en
base a funciones de produccion y busqueda del valor ariadido, no ha aportado resul-
tados satisfactorios como ya hemos visto.

2. La evaluacion de la calidad siguiendo las teorfas actuales sobre calidad total
exige definir previamente unos standars sobre la calidad de los resultados y una nor-
malizacion de los procesos de gesti6n de las instituciones, requisitos muy diffciles de
lograr dada la diversidad de contextos y criterios de las audiencias implicadas.

3. La estimacion del desarrollo social o mejora en terminos de logros a largo pla-
zo constituye una tarea muy diffcil dadas las dificultades metodologicas tanto desde
el punto de vista de la operativizacion de las variables como de su control y evalua-
cion en el tiempo.

No obstante, la dificultad fundamental, desde mi punto de vista, radica en que
las escuelas no solo pueden ser analizadas solamente a tray& de sus programas
sino que tambien debemos abordar su evaluacion desde la perspectiva del desarro-
llo que han alcanzado en tanto que organizaciones ya que constituye el condicio-
nante que envuelve todo tipo de actividad interna. De ahf que consideremos
necesario realizar un esfuerzo para elaborar un enfoque sistemico de la evaluacion
de los centros educativos que integre tanto los aspectos relativos a la organizaci6n
como a los procesos relativos al diseflo y ejecuci6n de los programas y servicios que
lleva a cabo.

Esta aproximacion sistemica, ademas, intentamos situarla en del marco epistemo-
logico que hemos propuesto como apropiado para la investigacion social y que hemos
definido en terminos de contextos / mecanismos / regularidades. Consideramos que las
escuelas constituyen organizaciones insertas en un contexto a cuyas necesidades edu-
cativas debe dar respuesta. Con tal fin ponen en marcha determinados mecanismos
proyectos, programas, sercicios, etc... a traves de los cuales esperan transformar
algunas caracteristicas del contexto.

Partiendo de estos supuestos, hemos efectuado una aproximacion sistemica en la
que tratamos de integrar los distintos enfoques y dimensiones que consideramos
importantes para abordar un proceso de evaluacion o revision de la calidad de un cen-
tro educativo que intentamos plasmar en el siguiente diagrama.
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Nuestro modelo se fundamenta sobre cuatro criterios que consideramos basicos a
la hora de formular juicios de valor sobre una institucion educativa, y que podemos
concretar en los siguientes interrogantes:

A. zEl centro escolar tiene establecidas las metas de forma clara y publica, y
son pertinentes y adecuadas respecto a las necesidades del alumnado?

B. Los programas educativos del centro, las estructuras de gobierno y fun-
cionamiento de la institucion, y la utilizachin de sus recursos humanos,
economicos y fisicos estan organizados adecuadamente para poder alcan-
zar las metas propuestas?

C. zEl centro cumple sus propositos?
D. zEl centro puede seguir mejorando sus prestaciones a la sociedad?
Entendemos que la evaluacion debe dar respuesta a estos cuatro interrogantes que

consideramos fundamentales para valorar la calidad de una institucion educativa. Por
ello, el modelo que presentamos se estructura en cuatro modalidades evaluativas
sobre los centros escolares que aluden directamente a cada uno de los criterios formu-
lados aunque logicamente la evaluacion global de una institucion exige la inte-
gracion de todas ellas.

5.1. Evaluacion de las Metas y Objetivos Educativos del Centro

El primer criterio que consideramos fundamental para evaluar un centro escolar es
la calidad de las metas y objetivos que se propone alcanzar. Entendemos que existe
cierta confusion en relacion a los criterios que determinan la calidad de una institu-
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don. Frecuentemente se alude a factores relativos al input y los procesos sin tener en
cuenta que el factor mas importante son los aprendizajes (conocimientos, actitudes,
destrezas, valores, etc...) que se pretende que adquieran los alumnos a corto y largo
plazo. Como ya hemos dicho, los centros escolares formulan estas metas en terminos
de los objetivos educativos prescriptivos y discrecionales con los que tratan de dar
respuesta a las necesidades reales y potenciales de la diversidad presente en un termi-
nado contexto social.

El analisis es muy sencillo. Ante una realidad concreta la administracion y el cen-
tro dan una respuesta educativa formulando una serie de objetivos o metas a alcanzar
que se plasman en una serie de proyectos curriculares y la asignaci6n de unos recur-
sos. La primera tarea a la hora de evaluar un centro es comprobar en que medida estas
metas asumen la doble perspectiva normativa y discrecional de la que venimos
hablando y si los objetivos propuestos son factibles y operativos. Evaluaremos si son
factibles en fund& de los medios y recursos disponibles y comprobaremos su opera-
tivizacion analizando si estan identificados de forma clara y precisa y se especifican los
indicadores a utilizar para su medici6n.

Este tipo de evaluacion inicial sobre las metas de los centros actualmente no existe.
Los proyectos educativos y curriculares son considerados en los centros como <Tape-
les de tramite» que nadie valora ni considera criterio de referencia para la evaluaci6n.
Ni los centros negocian con la administracion la calidad de los proyectos en funci6n de
los recursos de los que disponen ni la administracion supervisa adecuadamente estos
proyectos a fin de que respondan a las necesidades del contexto. Los representantes de
los usuarios / clientes no intervienen en este proceso. De ah1 que la mayor parte de las
veces los objetivos de estos proyectos se formulan de forma ret6rica y con un lengua-
je impreciso por lo que no sirven como criterio de referencia para la evaluacion.

Esta ambigiiedad en el proceso de elaboracion de objetivos resulta politicamente
util tanto a la administracion como al profesorado ya que permite llegar a compromi-
sos sobre la base de intereses divergentes que no llegan a explicitarse (Ballart 1992) al
tiempo que les deja las mans libres para posteriormente culpabilizar del fracaso al
otro. Desde nuestro punto de vista existe un error de partida que debemos reconducir
ya que si inicialmente no hay claridad y consenso entre las partes en relacion con las
metas a lograr y la forma de evaluarlas todos los demas aspectos a considerar en una
evaluacion pierden coherencia. Se necesita concretar previamente la calidad de los pro-
ductos (aprendizajes) que queremos alcanzar.

Asi pues, la finalidad de esta evaluacion inicial se orientard a estimar la calidad de los
objetivos que se propone alcanzar un centro en cada uno de sus niveles o ciclos educati-
vos. Ahora bien, esto no sera posible sino se especifican previamente los aprendizajes
concretos que acreditan que un alumno ha alcanzado un nivel formativo determinado y
los indicadores a tray& de los cuales podemos comprobar la calidad de esa formaci6n.
La evaluacion, por tanto, consistira esencialmente en un proceso para comprobar si los
objetivos cumplen con los requisitos y criterios de calidad que debe garantizar toda ins
titucion (quality control). La falta de dialog() entre la administracion e instituciones cons-
tituye la principal dificultad para llevar a cabo esta evaluacion previa.
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5.2. Evaluacion de Ia calidad de los procesos de gesti6n de las enserianzas

Una vez establecidos los objetivos educativos a alcanzar, los centros escolares tie-
nen que asumir la funci6n de diseriar y aplicar programas educativos para alcanzar
estos objetivos. Tal como se expresa en la normativa vigente gla principal finalidad de
los centros escolares es la enserianza para el aprendizaje de los alumnos». La calidad
de una institucion estara, por tanto, en funcion del tipo de programas de enserianza
que diseria y la forma de gestionar los procesos y recursos que emplea para llevarlos a
cabo.

Los centros escolares constituyen organizaciones que gestionan y ofrecen qservi-
cios de enserianzas» que pueden tener mayor o menor calidad. Como ya hemos dicho
anteriormente, partiendo de los objetivos establecidos cada institucion planifica su
oferta educativa tanto en relacion a los contenidos a trasmitir como a las estrategias a
utilizar en los procesos. De ahi que todos los elementos que intervienen en la organi-
zaci6n y funcionamiento de un centro cobran sentido en la medida que contribuyen
a que las enserianzas impartidas sean mas efectivas. La calidad en la gesti6n de los
procesos constituye, por tanto, un condicionante slave para obtener aprendizajes de
mayor calidad.

De AI que el segundo objetivo de la evaluacion de los centros se deba orientar a
estimar la calidad de los proceso de gesti6n (quality management) que realiza el cen-
tro y que, a titulo de aproximacion, podemos agrupar en las siguientes tareas:

a) en la elaboracion del proyecto educativo, los proyectos curriculares de ciclo y / o
nivel y el resto de programas y servicios que ofrece el centro.

b) en la adecuaci6n de las estructuras organizativas y los sistemas de gesti6n y coor-
dinacion dentro de la institucion para que la implementacion de los proyectos, pro-
gramas y servicios elaborados se lleve a cabo tal como estaba prevista.

c) en la eficiencia con que el centro gestiona los recursos humanos, materiales y
tecnicos disponibles y los utiliza en el desarrollo de las enserianzas.

5.3. Evaluacion de Ia calidad de los aprendizajes consolidados a corto y largo plazo

Si consideramos que la existencia de los centros educativos se justifica en funci6n
del aprendizaje de los alumnos, la evaluacion de las instituciones debe asumir como
un criterio preferente la estimacion de la cantidad y calidad de sus resultados. Dado
que cada centro tiene que efectuar una planificacion de los objetivos normativos y dis-
crecionales a alcanzar en cada ciclo y nivel, es logico que en la evaluacion de los apren-
dizajes se utilice como criterio de referencia Ia propuesta elaborada por la propia
institucion. De ahl que sea fundamental en toda evaluacion de centros comprobar la
calidad de los aprendizajes adquiridos por los alumnos en relacion a los objetivos pre-
vistos; es decir, un control de calidad sobre el producto.

Ahora bien, no todos los resultados del aprendizaje tienen efectividad a corto
plazo, especialmente cuando se planifican objetivos desde una perspectiva social.
Cabe, pues, distinguir entre resultados de caracter individual y resultados comuni-
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tarios o colectivos que por su propia naturaleza se manifiestan en el tiempo (Mc
Macpherson 1996). De ahi la necesidad de que la evaluacion tambien contemple la
evaluacion de resultados a largo plazo (outcomes). Aunque los instrumentos para
estimar resultados a corto y largo plazo son similares datos estadIsticos, pruebas
standarizadas, escalas de funcionamiento y satisfaccion de los clientes (Martin y
Kettner 1996) la diferencia fundamental es que las evaluaciones a largo plazo
aportan opruebas» mucho mas importantes para estimar la calidad de una institu-
cion aunque, como ya hemos dicho, su obtencion normalmente entrafia serios pro-
blemas metodologicos.

No obstante, queremos insistir que la valoracion de los resultados obtenidos por los
alumnos constituye uno de los pilares de la evaluacion de centro educativo que no
puede ser marginado. Debemos comprobar si el centro cumple sus prop6sitos. El prin-
cipal fallo que han tenido los modelos evaluativos conocidos como revisiones basadas
en la escuela (school based review) ha sido precisamente la poca atencion que han
prestado a los resultados. De Alf que los modelos mas conocidos dentro de este enfo-
que GRIDS, IDP, SAS sean muy criticados por el escaso enfasis que ponen a la
hora de planificar estrategias de mejora sobre actividades orientadas a potenciar los
aprendizajes (Reynolds y al. 1996).

5.4. Evaluacion de los sistemas establecidos para promover el desarrollo organi-
zacional de los centros

Finalmente, si tenemos en cuenta que hemos conceptualizado a los centros educa-
tivos como «organizaciones» que gestionan procesos de ensefianza para el aprendiza-
je tambien deberemos abordar en la evaluacion la calidad de la propia institucion en
tanto que organizacion. El centro escolar constituye una estructura intermediaria entre
el contexto y las ensefianzas que reciben los alumnos. En la medida que una institu-
cion educativa en tanto que organizaci6n social tiene mas claro cual es su papel y
pone los medios para que su estructura y funcionamiento coopere en esta tarea, le sera
mas facil disefiar y llevar a cabo programas y servicios de calidad. Ello significa que la
calidad de los programas de ensefianza que imparte una institucion depende de la cali-
dad que la propia institucion tiene en tanto organizacion social.

El problema radica en que es muy dificil promover la calidad en el funcionamien-
to de una institucion desde fuera. Son los propios miembros de una institucion quie-
ts deben tomar conciencia de que necesitan mejorar su organizacion y poner los
medios adecuados para ello. De alif que, al igual que sucede en todas las organizacio-
nes, los centros educativos deben introducir procesos de revision sistematica y meca-
nismos de autocontrol que les permitan mejorar el funcionamiento de su organizacion
y asi poder gestionar ensefianzas con mas calidad. Evaluar los centros en tanto que
organizaciones significa esencialmente revisar los sistemas de autocontrol que tiene
establecidos para asegurar su adecuado funcionamiento (quality assurance) ya que, en
la medida que estos funcionen adecuadamente, sera mas facil detectar y corregir los
problemas importantes que tiene la institucion.
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Si globalizamos estas cuatro perspectivas de analisis sobre los centros escolares
evaluacion de las metas, evaluacion de los procesos de gestion, evaluacion de los
resultados y evaluacion de los sistemas para mejorar la instituci6n en tanto que orga-
nizacion-- el modelo resultante podria quedar estructurado en estos terminos:

EVALUACION A LARGO PLAZO

XECESIDADE
SOCIALES )0-

PERSPECTIVA DE LA CALIDAD

OBJETIVOS
EDUCATIVOS

EVALUACION INICIAL

INSTITUCION PROORAMAS
ESCOLAR EDUCATIVOS

DESARROLLO
DE

PROGRAMAS

PERSPECTIVA DE LA EFICIENCIA

F. RESULTADOS

EVALUACION A CORTO PLAZO

Como se puede ver, nuestro planteamiento sobre la evaluaciOn de centros escolares
se fundamenta en una concepcion sistemica de las instituciones educativas en tanto
que organizaciones que facilitan programas y servicios educativos a colectivos con
determinadas caracteristicas y necesidades sociales. Los objetivos de la evaluacion
deben tener en cuenta tanto la organizacion como los programas que disena y aplica.
Nuestra propuesta es que la evaluacion de la calidad de una institucion exige la inte-
gracion de las tres perspectivas de analisis propias de todo programa metas proce-
dimientos / resultados y las relativas a la misma organizaci6n, aunque cada uno de
estos procesos pueden ser efectuados separadamente, ya que tienen su propio sistema
de autorregulacion.

Aunque partimos de la afirmacion de que todas estas modalidades de evaluaciOn
de la calidad de un centro escolar son igualmente necesarias e importantes, si tenemos
en cuenta la evolucion del propio concepto de calidad aplicado a las organizaciones,
cabe esteblecer cierto ordenamiento cronologico entre ellas. Utilizando este criterio
presentamos el siguiente diagrama, basado en el que propone Sallis (1993), en el que
se relacionan como han ido evolucionando los conceptos de calidad en relacion con las
instituciones educativas asi como las implicaciones que se derivan de estos procesos
evaluativos para la mejora:
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Aunque inicialmente todos podemos asumir este esquema, las divergencias pue-
den surgir cuando se plantea si estas evaluaciones se deben efectuar por agentes inter-
nos o externos a la propia institucion. El caracter contextual que debe tener toda
evaluacion de servicios sociales hace que nos inclinemos a favor de Ia evaluacion inter-
na lo que significa que consideremos que la responsabiidad en la iniciativa y la ejecu-
ci6n de la tarea evaluadora debe recaer sobre la propia institucion. Tal como ya hemos
avanzado consideramos que, solo en la medida que las instituciones educativas se con-
sideren organizaciones que necesitan aprender, cobra sentido la utilidad de la estrate-
gia evaluativa como herramienta para la mejora. La evaluacion externa, especialmente
cuando no es reclamada desde la institucion, adquiere un significado de auditoria.

6. LA EVALUACIoN INSTITUCIONAL COMO HERRAMIENTA PARA LA
MEJORA DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

6.1. Supuestos a tener en cuenta:

El discurso que hemos avanzado hemos ido exponiendo algunos de los condicio-
nantes en los que se enmarca actualmente la evaluacion de los centros educativos.
Consecuentemente el modelo evaluativo a proponer debe tener en cuenta ciertos
requisitos y supuestos que consideramos fundamentales:
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1. Los centros escolares son organizaciones sociales que estan llamadas inequi-
vocamente a mejorar con el fin de ofrecer servicios de calidad a la comunidad. Inde-
pendientemente del concepto de escuela que se mantenga, todos podemos coincidir en
que prestar un buen servicio a la sociedad constituye el objetivo prioritario y perrria-
nente de todas las politicas publicas relativas a la educaci6n.

2. El concepto de mejora aplicado a las instituciones educativas debe entenderse
como un proceso y como tal, aunque puede ser sometido a cierta planificacion, no pue-
de ser explicado utilizando exclusivamente modelos racionales como si se tratara de
un fenomeno lineal. El desarrollo de una institution exige una planificacion pero no
cabe esperar que toda planificacion genere las mejoras previstas.

3. El requisito fundamental para que un plan de mejora sea efectivo es que la ins-
titucion tome conciencia corporativamente de que constituye una oorganizacion de
aprendizaje» y establecer un proceso constante de revision que facilite su desarrollo.
La planificacion del desarrollo de la escuela constituye el camino apropiado para intro-
ducir cambios dentro de la organizaci6n.

4. El proceso del desarrollo institucional debe conceptualizarse de una forma
ciclica: la toma de conciencia sobre la realidad de una institution debe llevarnos a ela-
borar planes estrategicos que una vez implementados en las instituciones deberan ser
evaluados con el fin de valorar los resultados y reiniciar nuevos proyectos. La secuen-
cia, por tanto, en la que debemos situar la mejora de las instituciones se establece en
estos terminos: diagnostico, planificacion, desarrollo y evaluation.

5. La evaluation constituye la herramienta que dinamiza el proceso de mejora ya
que tanto es necesaria en la etapa previa en el momento de efectuar un diagnostico
sobre la institution como en la fase final para comprobar los resultados. No obstante,
dado el caracter ciclico de todo proceso de desarrollo, no procede considerar las dos
finalidades clasicas de la evaluation accountability e improvement como funcio-
nes contrapuestas ya que no solo son compatibles sino claramente complementarias.

6. Las instituciones educativas tienen que tomar conciencia que constituyen orga-
nizaciones sociales que tienen que facilitar servicios educativos adaptados a las nece-
sidades de un contexto. Por ello tienen que cambiar la oferta indiscriminada por
programas elaborados en base a objetivos comunes y discrecionales que respondan a
las necesidades de un alumno heterogeneo, y negociar con la administration con el fin
de establecer de mutuo acuerdo los niveles que debera alcanzar un sujeto al finalizar
cada etapa o ciclo educativo.

7. La autonomia en la gestion constituye el principio fundamental que posibilita
que las instituciones elaboren y desarrollen programas adaptados al contexto y utili-
cen eficientemente los recursos. En la medida que tal autonomia no existe, no se pue-
de responsabilizar unicamente a las instituciones del funcionamiento de los centros.
Por ello, parece urgente establecer un nuevo marco legal que canalice las relations
entre la administration y los centros educativos.

8. La elaboration de modelos sobre las eValuacion de centros debe efectuar des-
de un enfoque sistemico que integre todas las dimensions que definen la calidad de
los programas sociales asi como las perspectivas de analisis caracteristicas de las tres



La evaluacion de los centros educativos. Una aproximacion a un enfoque sistennco. 171

audiencias que tienen una mayor implicacion sobre Ia actividad de las escuelas: la
administracion, el profesorado y los alumnos.

9.Ante las dificultades y limitaciones que presentan los modelos evaluativos
estructurados con un enfoque economicista y sociologic° sobre funci6n de las escue-
las, procede avanzar en el disefio de modelos recursivos que, fundamentados sobre un
paradigma mediacional-educativo de los procesos de escolarizacion, se puedan for-
malizar a efectos de su posterior verificacion.

10. Finalmente, conviene insistir en que los modelos y disetios evaluativos sobre
las instituciones educativas, en tanto que persiguen finalidades que no son incompati-
bles, tienen que asumir e integrar como marco de referencia para recoger y analizar la
informacion necesaria para la evaluacion la utilizacion de los dos paradigmas meto-
dologicos cuantitativo y cualitativo que hasta la fecha se vienen empleando de
forma excluyente.

De esta secuencia de condiciones o requisitos a tener en cuenta a la hora de esta-
blecer un modelo de evaluacion de los centros educativos se puede concluir dos obser-
vaciones muy importantes. De una parte, cada institucion tiene que tomar conciencia
que tiene que desarrollarse y que la evaluacion constituye la herramienta slave para
incidir sobre la mejora. De otra, dada la pluralidad de perspectivas de analisis, todos
los procedimientos metodologicos que existen para evaluar los centros escolares
acreditacion, auditorias, autoestudios, indicadores, etc... que ya hemos analizado en
otras ocasiones (De Miguel, Mora y Rodriguez 1991, De Miguel 1997) son inicial-
mente adecuados siempre que, en cada caso, se utilice aquel que mas se ajusta al obje-
tivo que pretende alcanzar en cada caso.

Nuestra propuesta es que todas las audiencias pueden y deben intervenir en la eva-
luacion de los centros. Ahora bien, si el objetivo es promover la mejora, la institucion
escolar es la que debe asumir la responsabilidad de organizar y controlar el proceso.
En este caso, el procedimiento mas apropiado para realizar una evaluacion orientada
hacia la mejora es el que se conoce como «evaluacion institucional». Esta es la conclu-
sion a la que llegan actualmente la mayor parte de los autores que se ocupan del tema
(Nevo 1995, Stoll y Fink 1996).

6.2. Principales parametros de Ia evaluacion institucional

El concepto de evaluacion institucional (De Miguel, Mora y Rodriguez 1991,
Vroejenstinjn 1994, Rodriguez 1995, Vught y Westerheijden 1995) constituye un modelo
que postula la integracion de distintas modalidades de la evaluacion que habitualmente
se presentan como alternativas. De una parte, asume que el proceso debe ser autorregu-
lado por la propia institucion pero no excluye la participacion en el proceso de otros eva-
luadores ya que se considera que la revision interna adquiere credibilidad en la medida
que es contrastada externamente. De otra, considera que en el proceso se deben conju-
gar los datos obtenidos sobre la institucion como los juicios que se formulan los exper-
tos extemos lo que supone, igualmente, la integracion de dos estrategias metodologicas
diferentes: la utilizacion de indicadores y las revisions por colegas (peer review).
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No obstante, lo que realmente define este concepto es una aproximacion compresi-
va a las instituciones educativas como un todo, abordando tanto procesos como resul-
tados, la eficacia y la mejora, la calidad de la gestion y los procedimientos establecidos
para asegurar la misma. La evaluacion institucional asume, por tanto, las diversas
perspectivas de analisis que hemos sefialado anteriormente al considerar como objeti-
vos de la evaluacion de los centros escolares desde un triple enfoque: quality control,
quality management y quality assurance. Ahora bien, lo importante es que todos estos
procesos son dirigidos y controlados por la propia institucion, lo que la distingue de
otras modalidades evaluativas quality audit y quality assessment donde la res-
ponsabilidad recae sobre organs externos a la misma (Rodriguez 1995).

A efectos de clarificar las diversas estrategias metodologicas que implica un proce-
so de evaluacion institucional, tiltimamente diversos autores han elaborados modelos
en los que se plasman las distintas fases y procedimientos que encierran esta modali-
dad evaluativa (House 1993, Van Vught 1995, Westerheijden 1996). En este mismo even-
to, el profesor Rodriguez Espinar presenta un modelo comprensivo de esta estrategia
evaluativa que, aunque inicialmente esta elaborado para la ensefianza universitaria, sus
parametros basicos son aplicables a las instituciones que imparters enserianzas de ciclos
anteriores.

El modus operandi que conlleva la aplicacion de esta estrategia se define por las
siguientes fases:

6.2.1. Fase de Sensibilizacion y Preparacion

Inicialmente los centros educativos tienen que tomar conciencia de que necesitan
mejorar y que la evaluacion constituye la estrategia que les puede ayudar en este pro-
ceso. Asumido este principio, las instituciones deben clarificar que pretenden alcanzar
a travel de la evaluacion y como van a llevar a cabo este proceso. Una vez que han
decidido el alcance de la estrategia a implantar deberan proceder a preparar los recur-
sos materiales y humanos necesarios para su realizacion asi como las gulas necesarias
para orientar el proceso. Especialmente deberan decidir el personal interno y externo
a la institucion que tendra a su cargo el proceso evaluativo, asi como el nombramien-
to de las personas que tendran a su cargo la direccion del proceso (Comite de Evalua-
cion del centro).

6.2.2. Fase de Autoestudio

El proceso comienza con un autoanalisis sobre la realidad educativa de la institu-
cion que permita efectuar un diagn6stico y valoracion (assessment) sobre situacion
actual. El objetivo es llegar a que la propia institucion tome conciencia, por un lado, de
sus fortalezas y debilidades y, por otro, de sus oportunidades y amenazas en relacion
con su desarrollo futuro (SWOT analysis). Logicamente en este proceso deberan parti-
cipar todas las audiencias implicadas en la institucion a efectos de que el analisis refle-
je «el sentir de la mayoria» por lo que la revision no solo debe fundamentarse en datos
e indicadores objetivos sino que tambien tiene que recoger las observaciones, opinio-
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nes y valoraciones que hayan sido contrastadas (evidencias). Los aspectos fundamen-
tales del autoestudio deben plasmarse en un documento Autoinforme que, una
vez que haya sido validado, constituye el purito de partida para todo plan de mejora
y, por tanto, un requisito imprescindible en este proceso.

6.2.3. Fase de Evaluation externa

La credibilidad de un autoestudio aumenta significativamente en la medida que es
sometido a revision y contraste mediante una evaluation externa. La funci6n de quie-
nes realizan esta tarea sera validar el autoestudio relizado para lo cual, partiendo del
autoinforme elaborado, deberan recabar otros datos y opiniones sobre la institution
ademas de los que ellos mismos puedan recoger durante su visita a la misma. A la vis-
ta de toda la informaci6n recabada emitiran su propio juicio sobre el contenido del
autoinforme, el proceso realizado para la elaboration del mismo y sus propias valora-
ciones y propuestas sobre la institution evaluada. Todo lo cual se plasmara, a su vez,
en una documento o Informe Externo sobre la institution.

6.2.4. Elaboration y Di fusion del Informe de Evaluation

A la vista de los dos informes elaborados interno y externo el Comite de Eva-
luacian de la institution confeccionara su propio Informe en el que recogera los aspec-
tos mas importantes de las evaluations realizadas asi como las propuestas que se
formulan para el desarrollo de la institution. Ademas de la elaboration de este Infor-
me, el Comite procedera a su publicidad y difusi6n entre las audiencias de manera que
todos los implicados tengan conocimiento de los resultados de la evaluation realiza-
da. De esta forma el proceso garantiza la funcion de accountability que debe estar pre-
sente en todo proceso evaluativo y el propio Informe adquiere credibilidad en la
medida que conocido por las partes.

6.2.5. Diserio del Plan de Mejora

Finalmente el ciclo evaluativo se cierra con el disefio de un plan de mejora para la
institution. A la vista de los resultados y de las propuestas formuladas el centro edu-
cativo debe elaborar un plan estrategico en relation con el futuro de la institution espe-
cificando los objetivos a alcanzar a corto, medio y largo plazo, las acciones a
emprender para alcanzar estos objetivos, la preparation de los recursos necesarios
para su implementation y la prevision de los sistemas de control y evaluation con el
fin de que el plan se lleve a cabo en los terminos que habia sido elaborado y se obten-
gan los resultados que cabe esperar del mismo. Especialmente debera especificar quie-
nes deben asumir cada una de las acciones y tareas propuestas a efectos de clarificar
competencias y responsabilidades.

A medida que se cierra un ciclo comienza otro nuevo proceso de evaluation vincu-
lado al plan de mejora elaborado. De all( que podamos plantear esta estrategia en for-
ma de «espiral» tal como ya hemos avanzado anteriormente. Ahora bien, la forma y
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cadencia de esta espiral no tiene por que ser siempre uniforme. Aunque en nuestro dis-
curso hayamos descrito la evaluation institucional como una estrategia que engloba a
todo el centro educativo eso no significa que la unidad de analisis objeto de revision
tenga que ser toda la institution. Se puede utilizar esta misma estrategia evaluativa
sobre distintos aspectos de las instituciones siempre que esten configurados en termi-
nos de programas de intervention.

De ahf que podemos utilizar esta metodologia para evaluar cada uno de los niveles
o ciclos de ensefianza que imparte un centro escolar education infantil, education
primaria, education secundaria, bachillerato, etc... dado que cada uno de ellos pue-
de y debe constituirse como una unidad de analisis de forma independiente aunque
logicamente existan factores organizativos comunes entre ellos. Cuando se pro-
cede de esta forma, la evaluation o revision de la calidad en sus tres dimensiones
(quality control, quality management y quality assurance) toma como punto de refe-
rencia las metas que la propia institution se propone alcanzar para cada uno de estos
niveles y ciclos de ensefianza.

A MODO DE CONCLUSION

Al margen del discurso efectuado, quisiera resaltar que en la elaboration del presen-
te trabajo he tenido en cuenta tres criterios que me parecen basicos respecto a la evalua-
chin de las instituciones educativas, y que considero procedente plantear a los miembros
de una comunidad de especialistas en metodologfa de la investigation educativa para
que entre todos reflexionemos sobre el tema. Estos criterios son los siguientes:

1. En primer lugar, si asumimos una aproximaciOn pluralista a los fenomenos
educativos facilmente se intuye que las actitudes dogmaticas y exclusivistas no coope-
ran al progreso de la ciencia. Los resultados de investigaciones recientes nos hacen ver
que no se pueden plantear los fines de las escuelas de forma dicotornica ni tampoco
concebir los procesos de escolarizacion de forma lineal a modo de una funcion de pro-
duccion. Entre las multiples opciones posibles, consideramos que el marco adecuado
para el analisis de los centros escolares es el de organizaciones sociales que gestionan
una determinada oferta educativa.

2. Desde esta perspectiva entendemos que los modelos a utilizar para evaluar la
calidad de las instituciones educativas, al igual que sucede con otros programas y servi-
dos sociales, deben plantear los objetivos y criterios de la evaluation de forma compren-
siva y considerar cada uno de los diversos procedimientos evaluativos como una
herramienta metodologica con sus ventajas e inconvenientes. Por ello es muy importante
captar la finalidad del trabajo evaluativo a realizar en cada caso con el fin de seleccionar
el modelo y el procedimiento apropiado. Si aceptamos los parametros de la epistemolo-
gfa postmodernista, el apriorismo metodologico revela una actitud poco cientifica.

3. Finalmente entendemos que, al margen de la teorfas mas,o menos convincentes
en relation con el funcionamiento de las escuelas, los procesos evaluativos a realizar
deben dar testimonio de que es posible la integration de planteamientos que abordan
la realidad de los centros educativos con enfoques divergentes (eficacia / mejora), fina-
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lidades distintas (accountability / improvement) y estrategias metodologicas y tecnicas
evaluativas basadas en paradigmas que habitualmente se tiende a presentar como
opuestos (cuantitativo y cualitativo). Nuestra labor en este sentido puede ser muy
importante.

Las escuelas necesitan planes de desarrollo. Para su elaboration necesitamos anali-
sis realistas de las necesidades concretas que tiene cada institution. Aunque la litera-
tura en relation con la mejora esta cargada de conceptos y propuestas la mayoria de
estas no son aplicables a la realidad educativa de cada institution. No podemos utili-
zar las teorias pedag6gicas de moda para elaborar planes de desarrollo para escuelas
concretas ya que los discursos entre ambos niveles son claramente distintos. La eva-
luacion constituye la herramienta que nos permite detectar las necesidades reales de
una institution a partir de las cuales deberemos establecer los planes de mejora. De lo
contrario, el proceso estaria descontextualizado.

Consideramos que la evaluation institucional constituye la estrategia apropiada
para incidir en este desarrollo en la medida que implica una recogida de informa-
cidn datos y opiniones contrastadas para formular juicios de valor sobre el dise-
ilo de los proyectos y programas, la organizacion de las enseiianzas, el desarrollo de
los procesos de educativos y los resultados obtenidos en relacion con los objetivos
que pretende alcanzar en cada uno de sus niveles o ciclos, con el fin de reconocer la
calidad de la institution y proponer acciones para su mejora. En definitiva, evaluar
como un centro escolar gestiona su oferta educativa y c6mo funcionan los mecanismos
que tiene establecidos para asegurar la mejora de su organizacion.
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LA EVALUACION INSTITUCIONAL UNIVERSITARIA

Sebastian Rodriguez Espinar

Universidad de Barcelona

POR QuE Y PARA QUE DE LA EVALUACION

En la decada de los ochenta varios sistemas universitarios occidentales, entre los
que se incluye Espana, estrenaron nuevos marcos juriclicos caracterizados, entre otras
notas, por el establecimiento de un nuevo modelo de relacion de las universidades con
la autoridad gubernamental basado en la autonomia de aquellas. Un argumento fun-
damental para la adopci6n de este marco autonomic° ha sido el de considerar la auto-
nomia como un factor decisivo para el logro de los objetivos de calidad y progreso de
la educacion superior en dichos paises (Vroeijenstijn & Acherman, 1990). La razon de
esta postura de las administraciones educativas esta en el incuestionable principio de
que la liberacion de la excesiva burocracia permite la innovacion, incrementa la efi-
ciencia y eleva la efectividad. La Ley de Reforma Universitaria toma en consideraci6n la
filosoffa de la autonomia universitaria como factor de mejora del sistema, cuando con-
sidera que la autonomia generara diversificacion, y que esta supuesta variabilidad lle-
vara al incremento de la calidad:

«....el sistema de universidades que resulta de la aplicacion progresiva de esta Ley se
caracterizard por una diversificacion entre las Universidades, que estimulard, sin
duda, la competencia entre las mismas para alcanzar niveles mds altos de calidad y
excelencia, si bien se garantiza una calidad minima homogenea para todas las Uni-
versidades nacionaleso (Preambulo. LRU. 1983)

De esta manera, de la estrategia del control y planificacion centralizada, con gran-
des corses de caracter burocratico, se ha ido pasando a la asunciOn del principio de
autorregulacion. Ahora bien, la contrapartida exigida por los gobiernos ha sido el de
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la exigencia de una rendicidn de cuentas (accountability) a fin de demostrar que las
decisiones tomadas y las actions ejecutadas estan dirigidas a la mejora de la calidad
de la institution. Esta correspondencia estuvo y esta en entredicho. Sin embargo los
argumentos que apoyan tal corresponsabilidad son cada vez mas dificiles de contra-
rrestar. A juicio de los expertos, el inequivoco inter& de los gobiernos en la exigencia
de un sistema de evaluacion institucional es una clara expresion de la creciente aten-
cion a la dimension extrinseca de la calidad (van Vught, 1995), y a la vez puede ser un
claro sintoma de que los modernos sistemas de ensefianza superior han entrado en la
edad del desencanto: la sociedad parece no estar dispuesta a seguir aceptando que las
universidades solo se autojustifiquen y desea conocer las actividades que desarrollan
(Barnett, 1992). En definitiva, y como afirma M. Trow, las universidades constituyen
una parte importante de todo sistema nacional (social, cultural, economico y politico)
como para dejarlas a su libre albedrio. No ha de extrafiar, por tanto, que organismos
como los que se citan a continuation (se toman como ejemplos relevantes) hayan deja-
do clara su position:

El reciente informe del Industrial Research and Development Advisory Com-
mittee of the European Commision (IRDAC, 1994) afirma con claridad: "La gestion y
evaluacion de la ensefianza superior se ha convertido en una necesidad". Los antecedentes
que llevan a esta conclusion son muy variados. El lector encontrard al final de este tra-
bajo un breve resumen de la section 3.4. del citado informe referido a la Ensefianza
Superior en Europa.

Por su parte, la Comision Sueca de Ensefianza Superior sefiala:

«Una evaluacion continua debe instalarse en el seno de las instituciones, pero se
reconoce el merito de una ocasional evaluacion externa como medio de garantizar a
la sociedad que las instituciones estdn ejecutando satisfactoriamente sus responsabi-
lidades». (Report of the Swedish Higher Education Commission 1992).

Finalmente, y con ocasion de la presidencia de Holanda de la U.E., se elevo a con-
sideraci6n una propuesta de recomendaci6n del Consejo de la U.E. relativa a la coo-
peraci6n europea en materia de garantia de la calidad en la enseiianza superior. En su
exposici6n de motivos se recoge el Memorandum de la Comision sobre la enseflanza
superior (1991), las reactions al mismo (1993) asi como los resultados del proyecto
piloto europeo sobre la evaluacion de la calidad de la ensefianza superior (1994-1995),
y se afirma:

...Los ciudadanos europeos estdn interesados en la justification de la utilization de
los fondos invertidos en cuando que, mediante el pago de impuestos, son ellos los
principales contribuyentes a la financiacion publica de la ensefianza superior, ade-
mds de pagar directamente las tasas academicas de los cursos de enserianza superior,
cuando proceda. Los jovenes tienen derecho a conocer el nivel de calidad de los cur-
sos impartidos con objeto de poder elegir aquellos cursos que respondan a sus prefe-
rencias y que les permitan adquirir la competencia requerida.
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Asi mismo
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...la mera evaluacion de la calidad cientifica de la investigacion y del personal docen-
te ya no bastan para garantizar la calidad de la ensefianza y que revisten identica
importancia la evaluacion de la calidad de la organizacion de los programas de estu-
dio, de los metodos docentes, de los metodos de gestion y de las estructuras y comu-
nicaciones. Se puso de relieve el papel de la evaluacion para la gestion estrategica, asi
como la dimension cultural de la evaluacion

Solo a tray& de la evaluacion institucional es posible satisfacer dicha demanda.
Asi, las diferentes leyes de Ensenanza Superior recogieron el marco, enfoque o mode-
lo de evaluacion a seguir. En trabajos previos (Rodriguez, 1991a; 1995) he recogido la
confrontacion entre las dos posiciones claramente diferenciadas que han sido adopta-
das como fundamento o base de la evaluacion universitaria: mejora de la calidad vs.
la rendicion de cuentas. Asi mismo he defendido una Ultima razon, tal vez utopica, de
la necesidad de la evaluacion: sin evaluacion no es posible progresar racionalmente. La
evaluacion se constituye en una fase naturalmente necesaria en todo proceso de inter-
vencion. La educacion universitaria es, al fin y al cabo, intervencion. Pero, ademas:

* La fase de expansion de los sistemas de Ensefianza Superior (centros y progra-
mas) ha puesto de manifiesto significativas debilidades de los mismos.

* Los costes se han disparado como consecuencia de la masividad de acceso y las
restricciones econ6micas fuerzan a una mayor eficiencia.

* La sociedad exige al sistema universitario una mayor aportaci6n al desarrollo
nacional.

* La internacionalizacion de la produccion y de la formaci6n superior reclama
niveles de calidad contrastados y contrastables.

* Todo usuario / cliente tiene derecho a conocer datos y especificaciones acerca de
la calidad ofrecida por la institucion en la que ingresa y desarrolla su formaci6n.

* Las universidades, al igual que todo servicio publico, han de ofrecer evidencia a
la sociedad de la calidad de su acci6n y gestion.

* Finalmente, la naturaleza de las funciones y actividades de las instituciones uni-
versitarias reclama la existencia de procesos internos y externos de evaluacion como
procedimiento para garantizar la pertinencia, eficacia y eficiencia de las mismas. Como
se sefiala en ya comentada propuesta del Consejo de la U.E. (punto 14):

... las medidas de evaluacicin de la calidad y de garantla de la calidad pueden fomen-
tar la capacidad de autorreflexion de los centros de ensefi anza superior y su capaci-
dad para reorganizar sus resultados de modo que puedan satisfacer mejor las
necesidades de su entorno economic°, social y cultural

En definitiva, un modelo de evaluacion institucional ha de contribuir a asegurar:
* La calidad en un sistema de masas. Como ya afirmo M. Bauer (1988, 1991), ante

esta realidad se plantea el dilema de eleccion entre dos cldsicas posiciories:

3 d 0



182 Sebastidn Rodriguez Espinar

a) Igualdad de tratamiento a las instituciones. Financiacion basada en sus necesi-
dades y que asegure igualdad de oportunidades a los alumnos y equivalencia en la
calidad de los programas. En consecuencia, deben darse sistemas semejantes que
garanticen la calidad como forma de lograr que ningtin programa este por debajo de
los estandares minimos requeridos.

b) Se admite la variabilidad de calidad en las diferentes instituciones y programas.
Se estimula la diferenciacion (competitividad) y se aplica una financiacion selectiva.
En consecuencia, deben darse juicios comparativos sobre la calidad de programas e
instituciones.

Un sosegado analisis de la realidad de cada sistema universitario llevara a tomar la
decisi6n sobre la pertinencia de uno u otro enfoque. Los expertos coinciden al afirmar
que el modelo de evaluacion que se adopte ha de estar enraizado con la realidad de
cada sistema universitario. En terminos generales deberian tenerse en cuenta aspectos
como: nivel de desarrollo del sistema universitario. Estructura del sistema, marco juri-
dico de las relaciones universidad-gobierno. Estructura-consolidacion de los recursos
humanos. Mode lo de financiacion, cultura evaluativa en el propio contexto universita-
rio y en el contexto social del pais.

* La eficacia y eficiencia de las inversions en Ensenanza Superior.
* El cumplimiento de estdndares internacionales de calidad en los programas de for-

macion que permitan la movilidad y competitividad internacional.
* Que los centros de Enselianza Superior produzcan los graduados que la sociedad

necesita.
* Que las universidades cumplan su misi6n.

LA EVALUACION DE LA ENSEI1ANZA UNIVERSITARIA: CONCEPTOS Y
TIPOLOGIA

No cabe duda que ha sido la universidad britanica en el ambito europeo la que
ha estado en el punto de mira de la rendicion de cuentas. Como sefiala M. Trow (1996),
la esencia de la rendici6n de cuentas es la obligacion legal financiera o moral inte-
lectual de comunicar a otros las actividades de una institucion, de sus unidades y
miembros en orden a explicar, justificar y contestar cuantas cuestiones puedan plante-
arse. Los otros no solo son los grupos, estamentos o autoridades que dan apoyo finan-
ciero o reciben servicios, sino tambien el conjuntos de instituciones que conforman el
sistema de ensenanza superior de un pais. Pudieramos decir que la rendicion de cuen-
tas en una sociedad democratica, y por lo que a la universidad como servicio public°
se refiere, no solo afecta al gobierno que financia y a los alumnos que reciben el servi-
cio de la enserianza sino, y de forma especial, al conjunto de universidades ptiblicas y
privadas que participan y conforma el sistema de ensefianza superior de un pais. En
el cuadro n° 1 recogemos una clasica clasificacion de las diferentes formas de rendici6n
de cuentas. Cada una de ellas presenta elementos diferenciales, aunque entre ellas se
establece un continuo en cuanto a su potencialidad para actuar como factor de mejora
de la calidad.
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Cuadro 1.
TIPOLOGIA DE LA RENDICION DE CUENTAS
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EXTERNA
Ex ante

Regulaciones administrativas
Centros -Titulos
Personal
Alumnado
Sistema de gobierno (Estatutos)
Financiacion

Ex post
Acreditaci6n
Acceso a la profesi6n
Evaluacion de la calidad

INTERNA
A la institucion
Entre las instituciones
Legal - financiera
Academica

Para bien o para mal, comenta Trow; vivimos en un mundo en el que ya no es sufi-
ciente nuestra autoridad para legitimar el trabajo que realizamos en la universidad.
Hemos de ser capaces de ofrecer convincentes evidencias del mismo y de reflejar con
mayor claridad los fines de nuestro trabajo. Si encontramos las vias de explicar dichos
fines a nuestros estudiantes y miembros proximos de nuestra comunidad universita-
ria, la rendicion de cuentas al gobierno y a la sociedad en general no sera un problema.
Los siguientes testimonios tomados del contexto britanico cierran nuestra argumenta-
cion sobre este punto:

«Accountability is not about control but about responsability for the way in which
control is exercised. The distinction is a fine one but is of fundamental importance.
In other words, accountability is not and administrative tool but a moral principle.
Of those to whom responsability is given, an account of their stewardship shall be
required. It is a principle whose purpose is to govern the relationship between those
who delegate authority and those who received it». (Simey, 1988).
«[Accountability is] the duty of those responsible for the development and imple-
mentation of policy and / or managing affairs and resources to demonstrate not only
propriety but also how economic, efficient and effective their policies and / or mana-
gement have been over a period of time» (I-W Treasury, 1987).
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Ahora bien, considero que no es posible reducir el fenomeno de la evaluacion de la
calidad de la ensenanza universitaria a un modelo de rendicion de cuentas, por mas
comprensivo y pertinente que resulte. La estructuras, marcos juridicos y trayectorias
sociales y politicas de los paises y sistemas de ensetianza superior han forzado al desa-
rrollo un amplio marco de referencia desde el punto de vista de la metodologia de eva-
luacion.

Los principales tipos de evaluaciOn

A continuacion y completando lo expuesto en un anterior trabajo (Rodriguez,
1995), vamos a examinar con detenimiento cada uno tipos de evaluacion mas usados.
En ocasiones los modelos de evaluacion instituciones combinan el use o presencia de
diferentes tipos. En las diferentes combinaciones resultantes radican las diferencias
mas significativas que podamos encontrar en la practica real de la evaluacion univer-
sitaria.

En primer lugar, existe unanimidad en admitir que toda practica cientifica de la
evaluacion consiste en obtener evidencia (informacion objetiva de indole cuantitativa
y cualitativa) de modo sistematico en orden a informar algun tipo de decision. En el
contexto de la ensefianza superior se ha practicado la evaluacion a traves de:

Acreditacion:

Un proceso por el que un programa educativo o institucion provee informacion
sobre su actividad y logros a un comite externo que de forma independiente evaltia tal
informaci6n en orden a emitir un juicio publico a partir de unos estandares explicita-
dos sobre el valor y calidad de la institucion o programa. (El-Khawas, 1993)

Un enfoque y producto norteamericano con desigual presencia de las autoridades
educativas gubernamentales y que constituye, por su generalizacion, la primera forma
de evaluacion en la enseiianza universitaria. La acreditaci6n pone el enfasis en los
inputs como garantia de la calidad de los outputs, presenta una orientacion hacia la efi-
cacia y tiene un alto componente de evaluacion sumativa. Dos tipos en U.S.A.:

De una institucion
* Controlada por el conjunto de universidades (12 agencias)
* Categorizacion del juicio: Sf / NO
* Clara especificaci6n de las consecuencias: Si/NO ser elegibles para el reco-

nocimiento de creditos movilidad de estudiantes, acceso a subvencio-
nes.

De un programa (especialmente los de clara orientacion profesional: medicina,
magisterio, abogacia, arquitectura, ingenieria.)

* Controlada por los Colegios Profesionales (unas 60 agencias)
* Categorizacion del juicio sf / NO
* Clara consecuencia: no habilitacion estatal de los profesionales.
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En el contexto europeo en general, y en el espafiol en particular, existe un proceso
de acreditaci6n de instituciones y programas que culmina con la aprobaci6n adminis-
trativa de la creaci6n de una universidad o del plan de estudios conducente a una titu-
lacion homologada. El fundamento en el que se apoya el proceso es de caracter
totalmente aprioristico y administrativista: si se cumplen los requisitos-normas-direc-
trices establecidas la calidad esta asegurada. Contrasta esta practica con la tradicion
britanica en donde, existiendo tambien un Consejo de Mu los Academicos Naciona-
les(1) con identico enfoque, se ha desarrollado una consistente practica de evaluacion
a posteriori.

Ante la disparidad de criterios, situaciones y realidades de la enseiianza superior
en Europa no ha de extrafiar que aparezcan los primeros indicios de un enfoque de
acreditaci6n europea a traves de un sistema de auditoria.

El sistema de auditoria, de clara practica e influencia britanica, es una de las estra-
tegias en mas rapida expansi6n ya que esta siendo adoptada por otros modelos de
evaluacion europeos. Concebida esta como la forma de presionar a las instituciones
para que pongan en marcha mecanismos de gesti6n interna de la calidad. Los profe-
sores F. Van Vught y D. Westerheijden (Centro CHEPS de la Universidad holandesa
de Twente) estan dirigiendo los trabajos de la fase experimental de auditoria euro-
pea anteriormente citada y que fueron objeto de una primera exposici6n en C.E.C.
(1993). En un apartado especifico expondremos el modelo de auditoria puesto en
practica por la Conferencia Europea de Rectores (C.R.E.) y que ha sido experimenta-
da en algunas universidades europeas (en Espana, la Universidad Autonoma de Bar-
celona.

Revision de programas

El termino se ha extendido a multiples contextos aunque se acutio en el ambito nor-
teamericano y en el nivel de educaci6n postsecundaria en general. Asi como la acredi-
tacion de programas tiene un Ambito restringido en virtud del caracter altamente
profesionalizador de los programas sometidos a ella, la revision de programas es un
enfoque evaluativo que abarca a la totalidad de programas de una institucion. Por otra
parte, esta pone generalmente el enfasis en los procesos ,como estrategia de mejora
constante de la calidad. Su orientaci6n a la mejora y desarrollo contrasta con en enfo-
que de acreditacion, orientado a la comprobacion del cumplimiento de unos minimos
estandares en un campo profesional y / o disciplinar (Barak y Breier, 1990).

El hecho de que corresponda a la institucion la iniciativa evaluadora, convierte al
personal del programa y / o de la institucion en los agentes primarios de la revision.
Aparece aqui, con toda su plenitud el concepto de evaluacion interna (autoevalua-
cion), defendida por multiples autores como la Unica via para el crecimiento y desa-
rrollo institucional en los ambitos de la gestion, el personal y el curriculum ofertado en
cada programa. Es evidente que un plan de evaluacion institucional en el sentido
que precisaremos mas adelante ha de tomar en consideracion las condiciones y fac-
tores que hagan posible este tipo de evaluacion.
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Por su parte, Holdaway (1988) apunta que la revision de programas, a diferencia
de la evaluacion, no se confronta con criterios previamente fijados sino que solo pre-
tende describir y valorar los antecedentes de la unidad o programa, su rendimiento
actual asi como sus planes futuros. Es obvio que cuando la revision no responde a
una motivacion interna, la dificultad de su puesta en marcha es grande. De aqui las
estrategias incentivadoras que deban adoptarse, a no ser que se imponga desde fue-
ra de la unidad y entonces aparecera la problematica especifica de las evaluaciones
impuestas.

Ahora bien, el hecho de que la revision de programas, en terminos generales eva-
luacion de programas, se haya aplicado a muy diferentes tipos de programas e institu-
ciones, incluyendo tambien una orientacion de rendicion de cuentas accountability
con participaci6n de agentes externos gubernamentales y no gubernamentales, ha pro-
piciado el use del termino de evaluacion institucional para este tipo de evaluacion.

Por otra parte, autores en el ambito australiano (McDonals y Roe, 1984; Roe,
McDonals y Moses (1986) utilizan el termino de revision departamental, entendiendo
como tal cualquier agrupacion de staff y actividades academicas que son sensibles a
ser tratadas como una entidad (departamento, centro, unidad, programa). Afirman
los autores citados que la revision departamental consiste en:

Una sistemdtica indagaci6n de la estructura y funciones de un departamento aca-
demia) con el proposito de evaluarlo y mejorar su actuacion. El termino sistemdtica
es significativo: implica una operaci6n adecuadamente planeada y responsablemente
desarrollada. Normalmente, se recomendardn cambios. (1986 p. XV)

Debiendose precisar los siguientes puntos:
* La revision departamental no debe ser la ocasi6n para acometer una evaluacion

individualizada de cada profesor, ni deben mezclarse procesos de ambas naturalezas.
* Importante en la revision departamental es acotar los ambitos en donde la reco-

mendaci6n de cambios esta asociada a la mejora de la calidad del trabajo del conjunto
del departamento.

* La evaluacion que se acomete no debe mirar nunca hacia eras, sino estar orien-
tada al futuro (planes y estrategias).

* La revision departamental puede y deberia combinar la autoevaluacion con la
aportacion de agentes externos con una funci6n de dinamizadores del proceso.

* Dado que los juicios sobre la calidad del departamento constituyen el tema cen-
tral, la instituci6n tiene la obligacion de poner en practica las acciones que pongan en
practica las propuestas de innovacion y cambio que se deriven de tales juicios. Este
ultimo punto constituye la piedra de toque de la credibilidad de una institucion uni-
versitaria que pone en marcha la revision de sus departamentos / programas. No todos
los departamentos tienen las mismas condiciones, ni presentan identicos niveles de
autoconfianza. Esta Ultima es imprescindible para que un grupo humans asuma un
proceso de evaluacion sin temor, aunque sea consciente de que se pondran de mani-
fiesto aspectos de necesaria mejora y que requeriran cambios en su propia actuacion.
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La dificultad de tal enfoque es patente, incluso donde existe ya una tradicion en los
procesos de acreditacion de programas, en evaluacion del profesorado para su promo-
cion, o en evaluacion de la eficiencia desde la perspectiva de la accountability, no es facil
que se acepte por parte de las autoridades un enfoque de evaluacion que tome al depar-
tamento/ programa como la unidad de analisis global. En otro momento (Rodriguez,
1991a) afirme que si no conseguimos que la evaluacion tenga sentido como algo natu-
ral a todo proceso de intervencion educativa, muchas seran las defensas que levantare-
mos y muy costosos seran los gastos inutiles que la burocracia generard.

Finalmente, y por lo que respecta a polemica sobre la unidad de analisis depar-
tamento o programa, y sin olvidar la realidad de nuestro contexto universitario, creo
que pueden ser ilustrativas las dos acotaciones siguientes:

Some institutions evaluate degree programs as such; others evaluate the activities of
academic departments because depatments represent the basic repository for pro-
grams resources; and still others believe degree programs and their sponsoring
departments must be evaluated simultaneously. Given the necessary interdependen-
cies of academic programs and departments and the nature of the issues with which
institutions are confronted, this third approach, simultaneous evaluation is recom-
mended (Craven, 1980 cit. en Roe et al. 1986, p. 7).

Academic departments ultimately are a better unit of anlysis than degree program,
because (it is depatments) to which institutional resources are allocated and (which)
form the basic building block of the operations and management stucture at most
higher education institutions (Gilmour, 1980, cit. en Roe et al. 1986, p. 7).

Finalmente, y a juicio de Kells (1981, 1988), la efectividad de un autoestudio vendra
determinada por la presencia o no de las siguientes notas:

Motivacion interim de emprender una evaluacion con el objetivo claro de mejo-
ra y con clara asunci6n por parte de sus lideres.
Ha de verse la instituci6n como un organismo vivo y en donde el analisis de la
relacion entre metas y logros pasa por el marco de relaciones en el sistema.
El potencial humano de la instituci6n debe ser puesto al servicio del autoestudio.

El autoestudio debera desembocar en la explicitacion de una serie de recomen-
daciones de mejora y sus estrategias de logro.

El proceso debe estar adecuadamente planeado y debidamente dirigido, estan-
do siempre adaptado a la realidad de la institucion.

Indicadores de rendimiento

Sin duda alguna, y especialmente desde una posicion de evaluacion externa, segura,
fiable, cuantificable y, por tanto, susceptible de establecer una clasificacion, corte o deci-
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sion, la identificacion y operativizacion de indicadores de calidad (abordaremos ense-
guida la problematica de su conceptualizacion) han constituido la meta soilada de los
tecnicos en evaluacion. En el marco universitario europeo ha de reconocerse que son
los especialistas britanicos, primero, y los holandeses (Dochy et al. (1990) los que se
han ocupado mas intensamente del tema. La reedicion actualizada de la obra de Mar-
tin Cave et al. (1997) The use of perfomance indicators in higher education es una muestra
evidente.

La utilizacion de indicadores de rendimiento de las instituciones universitarias tie-
ne su origen en las evaluaciones externas de caracter gubernamental y con finalidad
de distribucion de fondos. Como setialan Dochy et al. (1990), los indicadores constitu-
yen un elemento de dialog° entre universidades y gobierno. En una primera aproxi-
macion podria decirse que un indicador de rendimiento es todo tipo de dato empirico,
mejor si es cuantitativo, que nos informa sobre el nivel de logro de un objetivo institu-
cional. Los mismos autores, tras revisar el tema a nivel internacional y llevar a termi-
no una interesante investigacion en el marco de las universidades holandesas, han
acotado mejor el concepto de indicador de rendimiento en referencia al funcionamien-
to de una institucion y no a su calidad adoptando asi un caracter mas neutral y
diferenciandolo de la estadistica de gestion (datos cuantitativos) o de la informacion
para la gestion (datos cualitativos o cuantitativos relacionados entre si y estructurados
para informar la gesti6n):

oPerfomance indicators are empirical data of qualitative or quantitative nature. The-
se data become perfomance indicators if they express the contemplated actor's goals.
This means that they have a contextual as well as a temporal importance. They can
be operationalised by a set of variables; these are more specific characteristics.»
(p. 136)

La necesidad de que todo indicador este en relacion a un objetivo, y dada la diver-
sidad de actores o perspectivas existentes en el marco institucional, no es de extrafiar
que determinados datos sean simples estadisticas para unos e indicadores para otros.
Por su parte, Kells (1992) hace referencia a la propia conceptualizacion del termino
indicador, sin enfatizar el apelativo de rendimiento o desempeflo:

osignal derived from factual data bases or from opinion data that indicate the need to
explore deviation from either normative or other pre-selected levels of activity or per-
fomance. They are used to monitor developments or perfomance and to signal the
need for further examination of issues or condictions, or to assist in the assessment
of quality» (Kells, 1992: 133).

Finalmente para Cave et al. (1997: 24), y tras analizar las controversias que el tema
ha generado y sigue generando en Gran Bretatia dada su influencia en la financia-
cion asumen la siguiente conceptualizacion:
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"A mesure usually in quantitative form of an aspect of the activity of a higher
education institution.
The measure may be either ordinal o cardinal, absolute o camparative. It thus inclu-
des the mechanical applications of formulae (where the latter are imbued with value
o interpretative judgements) and can inform, and be derived from, such informal and
subjective procedures as peer evaluations or reputational rankings" (Cave et al.,
1997:24).

Como puede observarse, no hay otra salida que el determinar a priori (consensua-
damente en el marco que opere el modelo de evaluacion adoptado) los diferentes nive-
les, categorias o significado que se de a cada indicador. La decisi6n sobre un sistema
de indicadores deberia tener presente:

El contenido de referencia (Enserianza, Investigacion, Gestion, etc.)
Tipologia del indicador (en relacion a la tipologia del cuadro n° 2)

Relevancia

Nivel de ambigiiedad (suscitar diversas interpretaciones)
Potencialidad de manipulacion (influencia en posteriores conductas)

Coste de su obtencion
Nivel de agregacion (asignatura, materia, plan, departamento, centro, univer-
sidad, ...)

Clasificacion de indicadores

En el cuadro n° 2 hemos sintetizado la amplia propuesta de Cave et al. (1997) y que
combina tres categorias de indicadores:

Indicadores simples: Formulados en terminos absolutos estan orientados a dar
una descripci6n objetiva de una situacion o proceso. Pueden ser equiparados
a las estadisticas de gestion Sizer (1992) senala que cuando se desarrollen
bases de datos de caracter nacional es importante no denominar indicadores
de rendimiento a lo que son estadisticas de gesti6n o simplemente estadisticas.
La raz6n de tal precisi6n estriba en que puede creerse que cualquier tipo de
dato es valido para la medida del logro de objetivos. Es evidente que el use de
este tipo de datos es complejo ya que lo que en un nivel es considerado como
indicador simple en otro puede alcanzar la categoria de indicador de rendi-
miento.

Indicadores de rendimiento: Implican un punto de referencia (estandar, objetivo,
un juicio de valor), son, por tanto, de caracter relativo. Un indicador de rendi-
miento deberia tener la propiedad de que cuando el indicador muestra una dife-
rencia en una direcci6n significa que la situacion es mejor, mientras que cuando
la diferencia es en direccion contraria, no hay duda de que la situacion ha ido a

0 (7).
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peor. Una definicion adoptada en el ambito britanico es la de statements, usually
quantified, on resources employed and achievements secures in areas relevant to the par-
ticular objectives of the enterprise" (Cave et al. 1997:23).

Indicadores generales: Derivados desde fuera de la institucion, hacen referencia
bien a estadisticas, opiniones o resultados de encuestas. Aunque no tiene las
notas de un indicador de rendimiento, son usados en la toma de decisiones y
podrian convertirse en legitimos indicadores de rendimiento si se expresase abier-
tamente tal decision. La opinion de los graduados al termino de sus estudios en
relacion a muy diferentes aspectos (calidad del profesorado, servicios, percep-
cion del valor atiadido, etc.) puede constituirse en una util bateria de indicado-
res de progreso de la satisfaccion del cliente.

Cuadro 2.

TIPOS DE INDICADORES DE RENDIMIENTO (Cave et al., 1997)

a) Internos - Externos - Operating
* Internos:

Inputs de la institucion
Valoraciones internas de la institucion (calidad de la docencia,

rendimiento academico)
* Externos: Valoraciones externas de una institucion en el market-place de sus

protagonistas
Empleo de sus graduados
Aceptacion de las publicaciones de sus profesores

* Operating: Incluye las ratios de productividad asi como variables relaciona-
das con el horario de trabajo de profesores, infraestructura informatica, biblio-
teca, etc.

b) Input - Proceso - Producto
Con la distincion entre outputs internmedios y output finales o outcomes

c) Economia - Efectividad - Eficiencia
* Economia: Compare actual with target input and thus measure input savings
* Efectividad: They show whether the objectives of policy have been achieved
* Eficiencia: Compare outputs with inputs normally actual outputs with actual

inputs

Los trabajos de Cave y Kogan (1991) y Cave et al. (1997) presentan un amplio
analisis del uso de indicadores en el contexto britanico, ambito en donde han tenido su
mas severa critica, habida cuenta del uso que de los mismos ha hecho el gobierno. En
un reciente informe de la O.C.D.E. (Kells, ed. 1993) se recoge el estado de la cuestion
sobre los indicadores de rendimiento a nivel internacional:

0
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* Si en los 60 el inter& en allegar datos e indicadores de desemperio de las institu-
ciones de Ensefianza Superior parti6 de organizaciones como la OCDE, en raz6n a las
necesidades de estas instituciones de disponer de informacion en una etapa de gran
desarrollo, la decada de los 80 marca un cambio radical, pues la iniciativa e inter&
prioritario radica en los gobiernos o agendas gubernamentales.

El uso de indicadores, como base de planes de expansion y de distribucion de fon-
dos, genera multiples controversias:

De fiabilidad y validez
De acceso y publicaciOn de los mismos
De adecuacion al nivel de desarrollo de los sistemas y de las peculiares caracte-

risticas de los contextos.
* El desarrollo desigual de la elaboracion y uso de indicadores en los diferentes sis-

temas de Enseiianza Superior, como consecuencia de multiples variables contextuales,
hace dificil conseguir la validez universal de muchos de los indicadores propuestos.
Sin embargo:

Cada vez mas aparece el claro consenso entre gobiernos e instituciones de la
necesidad de establecer bases de datos de caracter general y que permitan la compa-
radon intranacional y, a ser posible, internacional.

Las propias instituciones son conscientes de la virtualidad de poseer indicado-
res internos, habida cuenta tanto de su creciente autonornia, como de su pertinencia y
funcionalidad en cualquier modelo de evaluaciOn institucional.

* Ahora bien, el enfasis en el uso exclusivo de indicadores aplicado en la evaluacion
institucionalidad por algunos sistemas ha dado paso a una relativizacion en su uso,
potenciandose vias como la revision-evaluacion por colegas o la opinion de expertos y
otros agentes.

Evaluacion externa basada en los juicios de expertos (peer review)

Este tipo de evaluacion se ubica en el contexto bien de la petici6n propia de una
universidad para el analisis de una o de todas sus unidades academicas y de servicios,
o bien por la imposicion mejor consensuada del propio sistema universitario. Los
remotos origenes de este tipo de evaluacion los podemos situar en los comites de acre-
ditaci6n de programas, en los referees de las revistas cientificas y en las asesoras de los
fondos de investigacion. Como logica consecuencia de estos origenes, la orientaci6n
cientifico, academica y disciplinar con alta reputacion constituyen las notas dis-
tintivas del experto. Asi mismo, la cultura del grupo de pertenencia del experto se
constituird en un factor mediador, explicito o no de sus juicios, en los que inevitable-
mente habra un componente de subjetividad.

La validez y fiabilidad de este tipo de evaluacion es motivo de controversia. Como
serialan Goedegebuure et al. (1990) las ventajas de la evaluacion basada en expertos
son por una parte, su mayor validez de contenido al contar con la observacion y estu-
dio directo de la realidad a evaluar por parte de los expertos, teniendo la posibilidad
de precisar y contextualizar la informacion a examinar. La riqueza que supone la inte-
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raccion personal de los expertos con agentes significativos del sistema a evaluar per-
mite que el informe de evaluacion no sea algo frio o impersonal. Por otra parte, es posi-
ble abarcar todas las dimensiones del concepto de calidad siempre y cuando, claro
esta, se cuente con los expertos.

Si la validez puede ser alta, la fiabilidad de los juicios de expertos, por su propia
naturaleza, sera menor que la que se obtiene con la utilizacion de indicadores de ren-
dimiento (sobre todo de caracter cuantitativo). De aqui que sea necesario poner espe-
cial atencion en una serie de requisitos como:

Existencia en la institucion de una buena base de datos significativos.
La practica previa de autoinformes de cada uno de los agentes y unidades aca-

dernicas y de servicios.
Dicha practica conlleva la creaci6n de una documentacion de utilidad para los

expertos. La gran ventaja de este tipo de evaluacion radica en su clara orientacion
hacia la innovacion y la mejora de la calidad, frente a la finalidad puramente contable
o de distribucion de fondos que han tenido los planteamientos basados en indicadores
gubernamentales.

Junto a la necesaria preparaci6n de una guia de evaluacion que deberan seguir
los expertos, y que debe ser conocida con anterioridad, debe tenerse en cuenta el nivel
de aceptaci6n de los expertos por parte de la mayor parte de los agentes de la institu-
cion.

Evaluacian institucional

Para adentrarse en los enfoques de la evaluacion institucional, el lector es invitado
a la consulta, entre otras, de la obra del profesor Mora (1991) Calidad y rendimiento
en las instituciones universitarias, o de la interesante publicacion Peer Review and
Perfomance Indicators (Goedegebuure et al. 1990) o del compendio internacional
publicado por el Consejo de Universidades La evaluacion de las instituciones uni-
versitarias (De Miguel et al. eds. 1991) y en la que se recogen trabajos de ambito inter-
nacional y con enfoques y tematicas diferentes. Finalmente, la compilacion del
especialista M. Kogan (ed. 19932) Evaluating Higher Education es ya un clasico en el
tema que nos ocupa.

El debate sobre los modelos de evaluacion institucional esta centrado fundamen-
talmente en la confrontacion de dos dimensiones o criterios: evaluacion interna versus
evaluacion externa, y evaluacion basada en juicios de expertos versus evaluacion basa-
da en indicadores de rendimiento. Si queremos un esquema mas simple, podemos
decir que en el fondo esta la confrontacion entre el modelo autorregulado (self-regula-
tion) y el modelo de control externo gubernamental (Vroejenstijn y Acherman, 1990).
Aunque tal vez sea una aclaracion innecesaria, conviene sefialar que la autoevaluacion
institucional debe incluir la presencia de expertos ajenos a la propia universidad (bien
no pertenecientes a la misma universidad que se autoevalua o, y para determinados
aspectos, ajenos a los estamentos universitarios) si se desea una correcta evaluacion de
la calidad intrinseca.
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El termino evaluacion institucional no es muy utilizado en la practica norteamerica-
na, si el termino Autoestudio como denominacion del proceso interno de evaluacion,
bien de un programa o, mas genericamente, del global de la institucion. Su uso se
extiende en el contexto europeo como consecuencia del caracter public° en su titu-
laridad y financiacion del sistema universitario y tiene como nota distintiva la impli-
cacion de un sistema de audiencias intra y extra institucion. La autoridad educativa
gubernamental, en su doble fund& de garante de la calidad y de la financiacion,
desempetia un rol especifico en el proceso.

La evaluacion institucional se caracteriza por tener una doble orientacion; es
decir, atiende tanto a la eficacia como a la eficiencia. Por otra parte, no solo atiende
a inputs y outputs, sino que debe atender tambien a los procesos. Asi mismo, ha de
conjugar las perpectivas intrinseca y extrinseca de la calidad de la educaci6n uni-
versitaria.

Algunos conceptos a precisar

El uso del termino evaluation o review of quality es propuesto por van Vught (1996),
siguiendo a Trow (1994), como el mas libre de las matizaciones o especificaciones aria-
didas en la practica de cada uno de los paises o sistemas establecidos. Asi mismo se
considera que la Evaluacion institucional forma parte de la gestion de [la] calidad:
Quality management es definido como: that aspect of the overall management function that
determines and implements the quality policy [i.e. intentions and direction of the organisation]
(ISO 8402).

Desde la perspectiva de la practica britanica, dos dimensiones en cuanto a la res-
ponsabilidad de ejecucion y cuatro procedimientos definen un modelo integral de
evaluacion institucional (DES, 1991):

Dimensi6n interna: la responsabilidad en la iniciativa y ejecuci6n recae en la
propia institucion universitaria. Los dos procedimientos a realizar son:

Quality Assurance (ISO 8402)
«all those planned and systematic actions necessary to provide adecuate con-
fidence..»

Quality Control
«the operational techniques and activities that are used to fulfil the requeri-
ments for quality»

Dimensi6n externa: La responsabilidad de ejecuci6n descansa en organs exter-
ns a la institucion. Dos procedimientos:

Quality Audit (Dependiente del Higher Education Quality Council)
«external scrutiny aimed at providing guarantees that institutions have sui-
table quality control mechanisms in place»
Quality Assessment (Dependiente del Founding Council)
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Este termino no es definido en la ISO 8402, a diferencia del de quality audit. Sin
embargo, quality assessment es mas cormin en el marco de la educacion superior, defi-
niendose como: a systematic examination to determine whether quality activities comply
with planned arrangements and whether the 'product' (i.e. the educational process) is imple-
mented effectively and is suitable to achieve objectives. Este procedicimiento de evaluacion
no es sino an external review of, and judgement about, the quality of teaching and learning
in institutions.

La diferencia importante entre quality assessment y quality audit esta en que la pri-
mera esta directamente relacionada con la calidad de la ensetianza o de la investi-
gacion mientras que la segunda centra su atenci6n en la forma en que la calidad (de
la ensefianza o de la investigacion) esta gestionada por la institucion. Quality audit
es una parte del management review, por usar otro termino ya popular (van Vught,
1996:191).

Con alguna frecuencia se observa una cierta confusion al identificar como sin6ni-
mos estos dos procedimientos externos. El primero hace referencia a la auditoria de
adecuacion. Sin embargo, y desde nuestro punto de vista, el termino y concepto de Qua-
lity assessment responde plenamente al concepto y procedimiento de la auditoria de efi-
cacia. No es de extratiar, por tanto, que en la reciente modificacion britanica este
procedimiento caiga bajo la jurisdicci6n del Consejo de Financiaci6n. La distinci6n de
los dos terminos es obvia y se impone, como setialan Dochy et al. (1990), distinguir
entre garantia de la calidad y medida de la calidad en la educaci6n superior. La pri-
mera reclama un proceso continuo de evaluacion; es decir, la ciclicidad en la obtencion
de medidas de la calidad, que deben ser establecidas con anterioridad y conocidas
publicamente.

La espiral de Ia evaluacion de Ia calidad

El modelo de evaluacion holandes (Vroeijenstijn,1994; Westerheijden, 1996) ha
constituido un claro y seguido referente de los modelos emergentes de evaluacion en
la Europa continental. En la siguiente pagina hemos adaptado the quality assessment
spiral (Westerheijden, 1996:274) que recoge el proceso circular y ciclico (seis afios en el
caso holandes) de la evaluacion de las titulaciones (unidad de analisis). Las fases del
proceso aparecen claramente explicitadas y, como habra podido observarse, en el mis-
mo se integran diversos tipos de evaluacion de los expuestos en este trabajo.

El contexto de los modelos de evaluacion institucional

Los modelos de evaluacion estan condicionados por la propia realidad universita-
ria de cada uno de los paises que han adoptado tal practica evaluativa. En terminos
generales los siguientes factores ayudan a explicar las formas y modos de tal practica.
Anotamos algunas de las caracteristicas del sistema universitario espatiol en relacion
a dichos factores. De esta forma describimos un primer marco de referencia que sera
de utilidad para contextualizar la experiencia espatiola de evaluacion institucional.
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LA ESPIRAL DE LA EVALUACION DE LA CALIDAD

EVALUACION
DEL PLAN

LA REALIDAD

PLAN DE MEJORA

ESTAD iSTIC AS
D ATOS

IND ICAD ORES

MET AEVALUACION

* AUDITORIA DE
ADECUACION

*SEGUIMIENTO
DE PLANES

*COMPROMISO
*A CEPTAC ION

*FINAN CIACI ON
*INDICA DORES

OESERVACIONES

OPINIONES

VALORACIONES

INFORME
EVALUACION

* PUBLICIDAD
Y DIFUS ION

+CONSENSO DIAGNOSTICO
*CALIDAD DE LA EVIDENCIA
*FORTA LEZAS-DEBILIDA DES
*PROPUESTAS MEJORA
*PA RTICIPACION- PUBLICIDAD

AUTOESTUDIO I

4
sr-- REACCI ON

INFORME EXTERNO

*VALIDACION AUTOEST .
-FORTALEZAS -DEB ILIDA DES

- EVIDENCIA Y CONSENSO
-PROPUESTAS DE MEI ORA

* ESTRUCTURA DEL SISTEMA DE ENSEICIANZA SUPERIOR
Un sistema comprensivo, que quisiera ser selectivo desde la perspectiva de la
Academia.
Un sistema heterogeneo, tanto a nivel intrauniversitario (diferentes situacio-
nes entre titulaciones) como interuniversitario (diferentes universidades)

* NIVEL DE DESARROLLO DEL SISTEMA
Un sistema aim en claro period° de expansion.
Consolidacion muy desigual de sus recursos segtin universidades.
Inmerso en un cambio estructural de su oferta educativa y de la gestion de
la misma.
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* MARCO JURfDICO DE RELACIONES
La conclusion de una etapa (15 atios de LRU) marcada por un particular con-
senso, ensayo e indefincion de tres especificos marcos de relaciones: Gobier-
no / Comunidades autonomas, Interuniversidades, Universidad Sociedad
Tal y como se ha dicho, en sistemas altamente centralizados la relacion
medios-fines esta predeterminada; en consecuencia, parece innecesaria la
evaluacion. Si se cumplen las reglas, los resultados estan asegurados y la eva-
luacion sera sinonimo de asegurar el cumplimiento de dichas reglas.

* MARCO JURIDICO DE GESTION INTERNA UNIVERSITARIA
La transicion democratica en la gestion universitaria exigio enfatizar el
modelo Colegial, de gestion. El indisoluble binomio Autonomia Respon-
sabilidad exige una redefinici6n del mismo.
No ha de olvidarse que en los sistemas descentralizados, la direccion a tra-
y& de la informaci6n es mas eficiente que la direccion centralizada por nor-
mas; aunque cada nivel de la organizacion debe tener distintivo poder y
responsabilidad para suspervisar el desarrollo de sus acciones.

* ESTRUCTURA / CONSOLIDACION DEL PERSONAL
Una desigual consolidacion de las plantillas de profesorado y personal de
administraci6n y servicios en relacion a lo definido en los marcos legales pre-
sentes

* MODELO DE FINANCIACION
Ausencia de un modelo de financiacion y aparici6n de una situaci6n inusual
en el contexto europeo 17 Coma& (CC.AA.) de financiacion con decisiones
sobre una a ocho o mas universidades.

*CULTURA EVALUATIVA EN EL CONTEXTO SOCIAL Y UNIVERSITARIO
LQue otros sistemas seran sometidos a procesos de evaluacion institucional?
La experiencias vividas a nivel individual han contaminado negativamente
la consecucion de la siempre dificil actitud favorable hacia la misma.
No existe una generalizada competencia en los recursos humanos de las Uni-
versidades para afrontar con pertinencia y eficacia la dimensi6n tecnica de
toda evaluacion institucional. Como afirma M. Bauer (1991), no solo los sis-
temas de evaluacion pueden, sino que deben diferir de acuerdo a las tradi-
ciones politicas y culturas organizativas de los sistemas universitarios.

TENDENCIAS ACTUALES EN LA EVALUACION INSTITUCIONAL EUROPEA

El analisis de los trabajos de Dahl lof et al. (1990), Godegebuure et al. (1990), De
Miguel et al. (1991), Kells (1993) y el informe de la C.E.E. (1993) pone de manifiesto
dos grandes tipos de cuestiones presentes en la evaluacion institucional. La prime-
ra de ellas hace referencia a la base conceptual-ideologica que subyace en el propio
planteamiento de la evaluacion; la segunda se relaciona con los modus operandi
adoptados.
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El control traditional de la calidad de la Enserianza Superior en Europea
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Los sistemas establecidos en Europa han estado fundamentalmente caracterizados
por un control ex ante que ha tenido como objetivo prioritario en cada pais asegurar
un sistema universitario en el que cada institucion, facultad o titulo tenga un nivel de
calidad homogeneo. La jerarquizacion entre instituciones o centros han sido explicita-
mente excluida entre los propositos de los gobiernos.

En las traditions de las universidades alemana y francesa (y en la espariola como
modelo imitado de las dos anteriores) estaba subsumido el principio del necesario con-
trol estatal de la enserianza universitaria:

En la autorizacion de la creation de las universidades
A tray& del modelo o mecanismos de financiaci6n

De la aprobaci6n de titulos y su curriculum
Del acceso a la funcion docente, de su remuneration y del volumen de plantillas
Del control del acceso del alumnado

En algunos casos el control ex ante se ha complementado con un control ex post
como es el caso de la regulacion de los examenes externos o acreditaciones de caracter
profesional. Campos como los de la medicina, derecho, ingenieria o profesorado de
primaria y secundaria han tenido y tienen especiales controles en diferentes 'Daises.
Especial situation se ha dado y se da en Gran Bretaria. El control estatal es menor. Las
universidades han tenido autonomia para:

Seleccionar su profesorado y establecer sus salarios
Establecer sus propios mecanismos de admisi6n de alumnos
Diseriar los planes de estudio de las titulaciones que ofrecen (asi como cerrar las
titulaciones que consideran agotadas o no adecuadas al momento)
Diseriar de manera colectiva y ejecutar el modelo de financiaci6n de cada univer-
sidad a partir del presupuesto global aportado por el estado
Aceptar examinadores externos de otras universidades

El continuum de los modelos europeos de evaluation

Se ha repetido hasta la saciedad que la evaluation institucional no es una practica
aseptica; bien al contrario, esta claramente influenciada por el marco ideologic° en el
que se enmarca el propio sistema universitario. Como serialabamos al comienzo de este
trabajo, ha sido M. Bauer (1988, 1991) quien ha puesto de manifiesto la confrontation
ideologica que esta presente en algunos sistemas europeos. La cuestion que se plantea
es si es posible superar tal confrontation mediante una sintesis operativa y justa:

A) Igualdad de tratamiento a las instituciones. Financiacion basada en sus necesi-
dades y que asegure igualdad de oportunidades a los alumnos y equivalencia en la
calidad de los programas. En consecuencia, deben darse sistemas semejantes que
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garanticen la calidad como forma de lograr que ningtin programa esta por debajo de
los estandares minimos requeridos.

B) Se admite la variabilidad de calidad en las diferentes instituciones y programas.
Se estimula la diferenciacion (competitividad) y se aplica una financiacion selectiva.
En consecuencia, deben darse juicios comparativos sobre la calidad de programas e
instituciones.

Una vez mas habra de recurrirse al analisis de la realidad de cada sistema univer-
sitario para comprender la pertinencia de uno u otro enfoque. Como queda patente en
la obra de Craft (1992), el modelo de evaluacion que se adopte ha de estar enraizado
con la realidad de cada sistema universitario.

Un hacer con multiples matices

Un pertinente y efectivo modelo de evaluacion ha de estar disefiado de tal forma
que permita recorrer de manera progresiva tres estadios o niveles, generando en cada
uno de ellos productos especificos de utilidad. El intento de lograr uno de ellos sin
tener conseguido el anterior es tanto como condenar al fracaso la practica evaluadora.
Diffcilmente podra abordarse una correcta evaluacion si previamente no se ha logrado
una fiable y valida base de datos de gestion sobre la que poder armar tanto el proceso de
autoevaluacion como el de evaluacion externa. El siguiente esquema ejemplifica las
tres fases de un completo proceso de evaluacion institucional.

DATOS ESTADfSTICOS DE GESTION

AUTOEVALUACION

EVALUACION EXTERNA
(Incluyendo las Auditorfas de adecuacion, conformidad y eficacia)

En consecuencia:

* Todo sistema de Ensefianza Superior necesita consensuar una Base de Datos Esta-
clisticos de Gesti6n que permita la comunicacion intra e intersistemas. Es obligado el
consenso a la hora de determinar dicha base, asi como es pertinente distinguir los dife-
rentes niveles de intercomunicacion: interno de una universidad, universidad-socie-
dad, interuniversidades, universidad-gobierno, sistema universitario-sociedad e
intersistemas universitarios.

* Los propios Centros de Ensefianza Superior, asumiendo su responsabilidad ins-
titucional para con la sociedad deben asegurar la calidad de sus actividades, ofrecien-
do claros indicadores del logro de sus objetivos y cumplimiento de su mision.

* El mecanismo de Autoevaluacion debe ser complementado con los informes de
expertos externos, desarrollando mecanismos de mutua cooperacion entre institu-
ciones.
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* Las Agencias Centrales de Evaluacion, independientes de Universidades y
Gobierno, a fin de asegurar su credibilidad, deben ejercer el rol de Auditoras de los
procedimientos y mecanismos adoptados por las instituciones para asegurar la calidad
de sus actividades.

No ha lugar a entrar en el analisis de las caracteristicas, enfoques y operativizacion
de cada uno de los niveles.

El programa de evaluacion de la CRE

Con la denominacion de Institutional Quality Audit, la Conferencia Europea de
Rectores (CRE) ofrece a sus asociados un modelo de evaluacion institucional cuya pri-
mera propuesta aparece en un interesante documento de la C.E.E (1993) elaborado por
Frans van Vught y Don Westherheijden, quienes tras analizar la situacion europea de
la evaluacion institucional y asumiendo los grandes retos de la movilidad y la coope-
racion interuniversitaria mas alla de las fronteras de la actual Union Europea, plante-
aban la posibilidad de un sistema de Quality Audit generado desde un organ no
gubernamental como es el caso de la C.R.E. En dicho documento se define Quality
Audit como un examen sistematico que determina si las acciones de gestion de la cali-
dad de la institucion se ajustan a los planteamientos y medidas acordadas. No es un
juicio sobre el contenido del trabajo que se realiza en la institucion (enseiianza, inves-
tigacion, servicios). Asi mismo se asume que es de responsabilidad de la institucion
asegurar el adecuado nivel de calidad de sus actividades.

Por otra parte, la auditoria no prescribe objetivos, acciones o niveles academicos.
Depende en gran medida de la calidad de la autoevaluacion que la institucion
ponga a disponibilidad del equipo auditor; es decir, ha de tener un buen conoci-
miento de lo que esta haciendo, como lo hace, con que nivel de calidad y por que lo
esta haciendo.

El disefio operativo de esta Quality Audit se ha llevado a cabo en una primera expe-
riencia piloto en la que participaron las universidades de Goteborg, Utrech y Oporto.
A partir de las exposiciones de Vught & Westherheijden (1995) y Barblan (1995) apun-
tamos algunos puntos de inter& en relacion al planteamiento adoptado.

1. La auditoria analiza la experiencia de las instituciones en materia de planifi-
cacion estrategica, de su capacidad de cambio y el rol de la calidad en estos procesos.
Es decir si la calidad representa una norma de referencia en el contexto de la gesti6n
estrategica de la universidad.

2. Atendiendo a la doble dimension (interna-externa y de apoyo-decisiOn) pro-
puesta por Martin Trow para clasificar los sistemas de evaluacion, el modelo de la CRE
se define como un sistema externo-de apoyo.

3. La dimension europea del auditor asegura un claro distanciamiento de los inte-
reses institucionales y disciplinares que pueden ser importantes en la tradicional eva-
luacion de expertos (peer review).

4. Tal y como setiala Barblan (1995), cuatro son los roles que la CRE desea jugar
en el modelo (a tray& del equipo auditor designado):
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a) La CRE as a revealer
El proceso se inicia con la realizacion por parte de cada institucion de un SWOT

analysis (strengths and weaknesses, threats and oportunities); es decir, un estudio de
las fortalezas y debilidades institucionales, por una parte, y de las oportunidades y
amenazas posibles en el futuro desarrollo de la organizacion. El citado analisis es una
pre-condiciOn para la gestion estrategica, una herramienta para el gobierno de una ins-
titucion.

b) La CRE as an evaluator
Criterio: la capacidad de la instituci6n para elaborar estructuras internas y relacio-

nes externas capaces de responder a sus necesidades de desarrollo. A traves de la
denominada visita preliminar, el equipo auditor centra su atencion en el conocimiento
de los condicionamientos externos y la normativa interna que condicionan la capacidad de
cambio de la institucion: La foto-fija de la institucion. En la visita post- autoestudio, el
objetivo se centrara en conocer como la mdquina esta funcionando; es decir, la dinamica
del desarrollo institucional:

calidad como adecuaci6n de los medios existentes a los fines escogidos.
poder de las estructuras responsables de la calidad.
procesos institucionales de tomas de decision.
sobre los procesos de consulta sobre objetivos de calidad en el seno de la institucion.
recursos y su flexibilidad de aplicacion como la caracteristica clave para la ges-
lion estrategica del cambio.

c) La CRE as an adviser
Ayudar a los miembros de la institucion to focus on their strategic, future-oriented choi-

ces en relacion a:
politica de recursos humanos
politica de usuarios
modelos curriculares y politica de enserianza-aprendizaje
politica de innovacion
politica financiera

d) La CRE as an educator
Desde la perspectiva de la mejora, la fund& de un sistema de evaluacion institu-

cional como el de la CRE pretende llevar a la institucion a una situaci6n mAs satisfac-
toria que la anterior a la evaluacion. Ha de darse una condicion previa, la toma de
conciencia de la situaci6n de partida que a la vez se constituye en factor motivacional
del cambio.

El autoestudio que realiza la institucion se considera clave para el proceso de trans-
formacion. La respuesta a las siguientes cuatro cuestiones estrategicas genera en la ins-
titucion un camino hacia la mejora de la calidad

Que se esta intentando hacer
Como se esta intentando hacer
Como se conoce que el sistema funciona
C6mo se ajusta el sistema para la mejora continua
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La CRE designa una Comisi6n de Evaluacion que actila como organ de gestion del
sistema de quality audit, apoyandose en el Secretariado de la CRE a efectos de operati-
vizacion de los procesos.

1. Solicitud de la Institucion a la CRE (establecimiento del contrato)
2. Designaci6n del grupo de evaluacion (expertos externos)
3. Version provisional del Autoestudio por parte de la Institucion
4. Visita preliminar del grupo de expertos
5. Version definitiva del Autoestudio y remision al grupo de expertos
6. Visita de evaluacion
7. Informe de Evaluacion de los expertos y reacci6n de la institucion
8. La publicacion del Informe de Evaluacion queda a voluntad de la institucion

LA EVALUACION INSTITUCIONAL EN ESPANA

Antecedentes

En Espana, Ley de Reforma Universitaria no hace mencion especifica del tema de la
evaluacion de calidad de las instituciones universitarias. Solo toma en consideracion al
profesor (art. 45.3):

«Los Estatutos de la Universidad dispondran los procedimientos para la eva-
luacion periodica del rendimiento docente y cientIfico del profesorado, que
sera tenido en cuenta en los concursos a que aluden los articulos treinta y cin-
co a treinta y nueve, a efectos de su continuidad y promocion»

En concordancia con el citado art. 45.3, los Estatutos de las Universidades desa-
rrollaron singulares modelos de evaluacion del profesorado, generalmente apoyados
en la figura de la Comisi6n de docencia y en el instrumento de la encuesta de opinion
de los alumnos. Sin un debate previo sobre evaluacion, ausencia de una cultura insti-
tucional sobre calidad y evaluacion y escasa o nula preparacion tecnica, el objetivo
era elaborar informes con escasa o nula repercusion. No olvidemos que a tenor de lo
dispuesto en el famoso art. 45.3, el objetivo principal de dichos informes es la pro-
mocion, pero si estos no llegan a tiempo no se tendran en consideracion (Art. 8.4. del
R.D. 1427/ 1986).

Si a lo anterior unimos la Resolucion de 20-6-90 del Consejo de Universidades
(BOE de 30-6-90) que establece los criterion y procedimientos del modelo de evalua-
cion de la actividad docente del profesor, asi como el Real Decreto 1086 /1989 de 28-
8-89 sobre retribuciones del profesorado (complementos de los quinquenios de docencia
y sexenios de investigacion), tendremos la prueba mas significativa del planteamien-
to errOneo adoptado: el profesor esta inserto en un sistema y es este, en su conjunto,
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el que debe ser objeto de evaluacion y mejora. Es por tanto evidente que hasta esos
momentos (1990) la palabra evaluacion institucional esta ausente del marco universi-
tario espafiol.

Ante este panorama, distorsionador de la evaluacion institucional, no es sorpren-
dente que las experiencias concretas de evaluacion en el ambito de las universidades
espafiolas, con un tipo u otro de practicas, participaran de estas caracteristicas (Rodri-
guez, 1993):

a) La escasa experiencia previa a la L.R.U. tiene mas un catheter de investigacion
(preparacion de instrumentos de opinion) que de evaluacion: no existe un modelo de
evaluacion del profesor, a lo sumo un modelo de evaluacion de la actuacion docente
del profesor por parte del alumno.

b) La ya generalizada experiencia de actividades de evaluacion en las universidades
esparlolas como consecuencia de la aplicacion del art. 45.3 y sus corolarios pone de
manifiesto:

* Ausencia de un modelo global de evaluacion del profesor; por supuesto tambien
de otros subsistemas o elementos institucionales.

* Atencion prioritaria a la fuente de opinion de los alumnos, via cuestionario, y a
la dimension de docencia en el aula.

* Escasa o nula vinculacion de la evaluacion anterior con acciones institucionales
de catheter formativo; dandose la circunstancia de la separacion de competencias en
ambos aspectos dentro de una misma universidad.

* Nu la repercusion de las evaluaciones individuales realizadas (se entienden en el
ambito docente) tanto a efectos de promocion (concursos) como de incentivos a la pro-
ductividad (quinquenios).

* Excesiva preocupacion por la indagacion y perfeccionamiento tecnico de la
Encuesta de opinion de los alumnos.

c) Los indicios de la reaccion ante los resultados de la evaluacion de la investiga-
cion del profesorado (en donde si se produce discriminacion) ponen de manifiesto
un serio peligro sobre la futura preocupaci6n del profesorado en la mejora de su
docencia.

d) Ante la constatacion de la escasa funcionalidad de las practicas evaluativas desa-
rrolladas comienza a surgir en algunas universidades un cierto movimiento de refle-
xi& sobre las lineas futuras de accion.

Las debilidades de una evaluacion centrada en el profesor y su asignatura (instruc-
tor-centered evaluation of teaching) han sido objeto de analisis en otro trabajo (Rodriguez
1993) en donde se pone de manifiesto la necesidad de no confundir calidad de la
docencia (teaching quality) con calidad de la ensetianza (education quality).

El punto final de este periodo lo marca la publicacion Hacia una clasificacion de las
universidades segun criterios de calidad (M.E.C.-Fundaci6n Universidad y Empresa,
1990). Este breve compendio recoge las aportaciones en un seminario de expertos de
un grupo de personas que ofrecen una vision distorsionadora, por despistes concep-
tuales y extrapolaciones de otros contextos, del planteamiento y contenido de la pro-
pia evaluacion institucional que ya se ha modelizado en la Europa Comunitaria.

(
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Ahora bien, una serie de acontecimientos en el alio 1991 van a constituir un punto
de inflexion en la trayectoria anteriormente mencionada. El Consejo de Universidades
patrocina la publicacion de las obras del profesor J.G. Mora (1991) Calidad y rendimiento
en las instituciones universitarias y la compilacion realizada por De Miguel et al. (1991) La
evaluacion de las instituciones universitarias en la que se recogen un conjunto de trabajos
de ambito internacional que pasan revista a aspectos conceptuales, metodologicos y
operativos de diferentes sistemas, enfoques y practicas de la evaluacion universitaria.

Por otra parte en Almagro (Universidad Castilla-La Mancha) se celebran, convocadas
por el mismo Consejo, unas Jornadas sobre Evaluacion Institucional Universitaria. en las
que estan presentes representantes institucionales de las universidades espatiolas. El prin-
cipal logro de las mismas puede resumirse en dos puntos: la unanimidad en reconocer la
necesidad de la evaluackin universitaria como factor importante de la calidad; segundo,
la constitucion de un grupo de trabajo abierto de varias universidades para comenzar el
estudio de un posible proyecto operativo de modelo de evaluacion. Todo ello bajo la pers-
pectiva del conocimiento de las practicas evaluativas en el contexto internacional.

Si a esto unimos un cierto mimero de experiencias interuniversidades dentro de
programas como Alfa o Columbus, o autonomamente generadas por grupos de uni-
versidades, podremos convenir que se esta ante un panorama al que podriamos califi-
car como de torbellino evaluador, y en el que la serenidad y coordinacion seran notas de
obligado cumplimiento.

I. Programa Experimental de EvaluaciOn de Ia Calidad del Sistema Universitario

Finalmente, y tras el trabajo realizado po EL GRUPO DE ALMAGRO en la primera
mitad del 92 y los cambios acontecidos en la Secretaria General del Consejo de Uni-
versidades, el Pleno del Consejo de Universidades aprobaba en septiembre del 92 (en
su reunion en la Universidad de Cadiz) una resolucion por la que se ponia en marcha
un Programa Experimental de Evaluacion de la Calidad del Sistema Universitario.
El proceso se inicio en los primeros meses de 1993 y se concluyo en el mes de julio 1994,
siendo presentado palicamente el informe final en los primeros dias de septiembre en
Santander en la Universidad Internacional Menendez y Pelayo. En los trabajos de Gar-
cia et al. (1995) y Rodriguez (1995b) se ofrece tanto el marco teorico de referencia como
el planteamiento operativo adoptado para la evaluacion de la ensetianza, la investiga-
ci6n y la gestion universitaria. Dieciseis universidades participaron en esta experien-
cia que tenia como objetivo general ensayar mecanismos y realizar propuestas. De
aproximaci6n-experimentacion metodologica de evaluacion institucional puede califi-
carse esta primera experiencia.

2. Proyecto piloto europeo de evaluaciOn de Ia calidad de Ia enseilanza superior

Durante el bienio 94-95 se llevo a termino el Proyecto piloto europeo de evaluacion
de la calidad de la enseiianza superior, auspiciado por la U.E. y en el participaron una
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cincuentena de universidades y titulaciones de todos los Estados. Por parte espaiiola
participaron las universidades de Granada y Carlos III (Diplomatura Biblioteconomia
y Documentacion) y Politecnica de Catalunya y Universidad del Pais Vasco (Ingenie-
ria Superior de Telecomunicacion). Entre septiembre del 94 y septiembre del 95 se Ile-
va a cabo la participacion espariola en el ya Mencionado proyecto europeo de
evaluacion cuya Conferencia final tuvo lugar en la Universidad de Las Palmas de Gran
Canaria en diciembre del 95, coincidiendo con la Presidencia Espanola de la Union
Europea.

El objetivo general de esta experiencia se centraba en la dimensi6n metodologica:
ensayar una metodologia general comiin que pusiera de manifiesto su pertinencia a la
luz de los elementos diferenciadores que conforman a cada uno de los sistemas uni-
versitarios, universidades y titulaciones participantes.

El Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las Universidades

El Pleno del Consejo de Universidades en su sesion del 25 de septiembre de 1995,
celebrada en la Universidad de Zaragoza, acuerda proponer al Gobierno un Plan
Nacional de Evaluacion de la Calidad de las Universidades. El Real Decreto 1947/1995
de 1 de diciembre (B.O.E. 9-12-95) eleva a texto normativo dicha propuesta. La dina-
mica establecida unos pocos arios antes parece dar sus frutos. No se ha producido con-
frontacion Gobierno-Universidades, se ha adoptado un enfoque comprensivo y se da
una actitud de participaci6n en el seno de las instituciones.

Las caracteristicas mas destables del Plan son, desde el punto de vista de politica
de evaluacion:

Su clara orientaci6n a la mejora de la calidad. Se supera la controvertida pole-
mica sobre la finalidad de la evaluacion: rendicion de cuentas versus mejora de la cali-
dad al desligarse la evaluacion de consecuencias directas de financiacion o de
acreditaciones administrativas.

La participaci6n voluntaria de las universidades: no es posible el desarrollo de
una cultura de evaluacion y de mejora de la calidad bajo una presi6n directa de obli-
gatoriedad en un sistema heterogeneo y en periodo de consolidacion para el conjunto
de universidades post-LRU.

La concesi6n de ayudas economicas para llevar a cabo el proceso de evaluacion
acorde con los proyectos presentados por las propias Universidades. La orden de 21 de
febrero de 1996 (BOE 28-2-96) abria la primera convocatoria de ayudas, produciendo-
se una respuesta de masiva participacion de las universidades.

El intento de aunar la competencia que las Comunidades Autonomas tienen
sobre la Enserianza Universitaria con la adopcion de un marco de referencia unico e ini-
cialmente consensuado. En este punto se presenta, sin duda alguna, uno de los prime-
ros retos para la consolidacion de un modelo de evaluacion del sistema universitario
espanol. Seria un grave error que un tema de clara trascendencia internacional, por la
credibilidad que han de tener sus planteamientos, quedase fragmentado en iniciativas
desconexionadas. El tiempo nos dard elementos de analisis y evaluacion.
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Desde la perspectiva cientifico-tecnica de la evaluacion es resaltable:
Su comprensividad: el objeto de la evaluacion, no solo es la enseiianza, como era

el caso del Proyecto Piloto Europeo, sino que se extiende a la investigacion y a los ser-
vicios y gesti6n de la propia universidad. Toma asi el referente del Plan Experimental
de Evaluacion 92-94, constituyendose en un modelo singular en el contexto de las
experiencias europeas en el sentido de aunar en un mismo proceso dichos contenidos.

La consideraci6n de la Titulacion (programa de formacion) y el Departamento
(area Is de conocimiento) como las unidades de evaluacion en relacion a la ensefianza
y a la investigacion. Tal decision es una muestra inequivoca de la orientacion a la mejo-
ra de la calidad que se asume en la evaluacion: para el usuario (alumno) el referente es
la titulacion que cursa; para el profesor y en la perpectiva organizativa de su trabajo
cientifico, el departamento en su referente.

La adopcion de una metodologia claramente homologables a la utilizada en los
sistemas universitarios internacionales con mas experiencia evaluadora: Autoevalua-
cion mas Evaluacion Externa.

Se asume la existencia de diferentes niveles de complejidad en los proyectos de las
universidades asi como la adopcion de ritmos de ejecucion tambien distintos. Esta diver-
sidad contrasta con la homogeneidad y rigidez de irnplantacion de la evaluacion en la
practica totalidad de los sistemas universitarios europeos. Una vez es necesario destacar el
acierto de no ligar inicialmente la evaluacion a la financiacion basica de las universidades.

Por lo que respecta a la gestion del Plan, esta se articula en el seno de la Secre-
taria General del Consejo de Universidades a tray& de una oficina de gesti6n y con la
asistencia de un Comite Tecnico compuesto por miembros natos y designados (Orden
de 13 de marzo de 1996 -BOE 19-3-96). Esta peculiar organizaci6n contrasta con la gene-
rada en otros paises en los que la creacion de un Comite o Agencia de Evaluacion ad
hoc ha sido la via mas frecuente de poner en acci6n la evaluacion institucional. Una vez
mas, las caracteristicas del Consejo de Universidades espatiol permite poner a prueba
dicha organizaci6n ya que rompe el clasico esquema Gobierno versus Universidades
existente en aquellos otros 'Daises en donde la implantacion de la evaluacion institu-
cional ha supuesto cierta violencia o confrontacidn politica.

Finalmente, el plazo tecnico de cinco arios que preve el Plan no permitird, casi con
toda seguridad, una evaluacion de la totalidad de las titulaciones ofertadas en las uni-
versidades espaiiolas ni de todos los departamentos-areas de conocimiento, por lo que
respecta a la investigacion. Esta no deberia ser la meta, sino la de asegurar la factibilidad
operativa del modelo adoptado al aplicarse extensivamente, asegurar la calidad de ejecu-
cion en los procedimientos adoptados, generar credibilidad de su finalidad al poner en
accion medidas concretas de mejora y la de preparar a las universidades para asumir el
reto de la diversidad y la competitividad.

La homologacion metodologica

Senalabamos que el modelo de evaluacion adoptado se homologabdal marco gene-
ral operative en buena parte de los paises de la U.E.
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El Autoestudio constituye pieza clave del proceso
* La Guia de evaluacion generada abarca las tres dimensiones del contenido a

evaluar (Ensenanza, Investigacion y Gestion) asi como las directrices sobre la
organizacion (estructura y desarrollo) del propio proceso de evaluacion

Se adopta la Evaluacion Externa basada en el peer review
* La Guia de evaluacion externa adopta un referente basado en:

Analisis del Autoestudio
Visita in situ (multiples audiencias: Comae intern de evaluacion,
Equipos directivos, Personal de administracion y servicios, Alumnos
de primer y segundo ciclo, Graduados)
Analisis de fuentes documentales complementarias
Informe del CEE con posibilidad de reaccion de la titulacion
Informe final de evaluacion de la titulacion
Publicidad del informe de evaluacion
Informe del proyecto realizado

* Como se ha setialado anteriormente, cada universidad presenta un proyecto
de evaluacion en el que no solo explicita las titulaciones a evaluar sino tam-
bier' sus consideraciones o peculiaridades organizativas del proceso de eva-
luacion. El informe final del proyecto habra de incluir el analisis del proceso
interno y externo asi como las decisiones a tomar a la luz de la evaluacion
realizada.

Se crea un Comite Tecnico del Plan (los miembros no natos son de designacion
directa del Ministerio de Educacion y Ciencia). Este Comite sera el encagado de
desarrollar el modelo de evaluacion y sus instrumentos, asumir la formacion de
evaluadores internos y externos (designando a estos Ultimos), asistir a las uni-
versidades en el proceso asi como evaluar los informes finales de los proyectos
de cada universidad y elaborar el Informe final anual del Plan.

La metodologia evaluativa adoptada es homologable a la utilizada en nuestro
entorno proximo a excepci6n del diserio de la ctipula del Plan. Como se ha venido sena-
lando, las peculiares caracteristicas del Consejo de Universidades, la dependencia
administrativo-financiera de las universidades con respecto a sus Comunidades Auto-
nomas, asi como las propias metas y objetivos del Plan de Evaluacion (no obligatorio,
orientado a la mejora, sin consecuencias inmediatas,...), determinan, o al menos asi se
decide, la debilidad estructural (en cuanto a fortaleza de sus decisiones y autonomia de
gesti6n) del Comite Tecnico del Plan.

La respuesta de las Universidades al Plan Nacional de Evaluacion

La respuesta de las universidades a la convocatoria anual de 1996 (Orden de 21-2-96
-BOE 28-2-96) supera las mas optimistas previsiones. En el cuadro siguiente se recoge
el volumen de participacion, tanto por lo que respecta al tipo de proyecto presentado
como al ntimero de universidades. La cantidad total de financiacion aportada por el
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Plan ha sido de unos 185 millones de pesetas. A esta cantidad ha de sumarse las apor-
taciones de las Comunidades Autonomas como las de Madrid, Cataluna, Castilla y
Leon y algunas otras (equivalente a la aportada por el Plan Nacional para las univer-
sidades de su jurisdicion).

CONVOCATORIA 96

N° Universidades

Proyectos Globales 7

(A realizar en 2, 3, 4 ci 5 arios)

A.Proyectos tematicos interuniversitarios
Ing. Telecomunicacion 3 (a)

Dip. Ciencias Empresariales 6 (b)

B. Proyectos tematicos
Una titulacion 3

Dos titulaciones 12
Tres titulaciones 5 (c)

Cuatro titulaciones 5

Estas 62 titulaciones son de las areas:
Humanidades (8)
Ciencias Sociales (5)
Ciencia y Tecnologia (49)

C. Acciones especiales

TOTAL UNIVERSIDADES
TOTAL TITULACIONES

14 (d)

40 (e)

98 (f)

(a) En dos de las universidades esta titulacion forma parte del proyecto global presentado.
(b) En tres de las universidades no coincidentes con (1) esta titulacion forma parte del

proyecto global presentado.
(c) Uno de los proyectos corresponde a una universidad privada.
(d) Tres acciones corresponden a universidades privadas. Estas acciones especiales no son

propiamente evaluativas. Se orientan a preparar el proyecto de 1997.
(e) Observese que cinco universidades se repiten (a) + (b).
(f) A las 9 titulaciones de proyectos interuniversitarios y 62 de proyectos tematicos han de

sumarse otras 37 titulaciones correspondientes a los proyectos globales y que tienen prevista su
evaluacion en el curso 96-97. Asi mismo se inicia un proyecto especial para el disefto del modelo
de evaluacion de Medicina.
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A modo de conclusion

Sebastidn Rodriguez Espinar

A lo largo de las paginas hemos pasado revista a una tematica con claras, presi-
sas e importantes connotaciones metodologicas. Sin embargo, el tema de la evalua-
cion esta enormemente presionado por otro tipo de connotaciones politicas,
ideologicas, econornicas. Por ello no viene mal apuntar la ya citada propuesta de la
presidencia holandesa sobre la recomendacion del Consejo de la U.E. relativa a la
cooperacion europea en materia de garantia de la calidad en la ensecianza superior,
que en su punto 10 dice:

...Por otra parte, la utilization de elementos metodologicos comunes no conduce a
una "clasificacion jerdrquica" o a una norma comfin europea. Los metodos de eva-
luacion de la calidad son reglas de procedimiento, pero no de contenido. Esto signifi-
ca que definen el procedimiento de la evaluation de la calidad (quienes participan en
la misma, los aspectos que serdn examinados, etc.), pero sin definir lo que determina
los criterios de calidad.

Los propios interlocutores y aquellos a los que solicitan asesoramiento son
quienes juzgan la calidad de la respuesta institutional.

Finalmente, y en relation a los objetivos y medios propuestos en la recomendacion
y sus efectos sinergicos se explicita (resumen de los puntos 18 al 22):

* Invitar a los Estados miembros a adoptar mecanismos de evaluation de la cali-
dad y garantia de la calidad para sus sistemas de enseiianza superior.

* Acentuar las ventajas de la cooperacion europea en materia de evaluation de la
calidad y de garantia de la calidad con objeto de que todos los Estados miembros
puedan satisfacer adecuadamente las nuevas demandas de calidad de sus siste-
mas educativos.

* Proponer el establecimiento de una red de evaluation de la calidad y la institu-
cionalizacion del intercambio de information y experiencia a nivel europeo.

* Las "Redes tematicas" que decidiesen realizar la evaluation de la calidad de la
ensefianza de su(s) materia(s) a nivel europeo en base a su trabajo ya realizado
podrian obtener la cooperacion directa de la red general.

* Mayor cooperacion entre las organizations internacionales y su participaci6n en
la red de evaluation favoreceria la transparencia cooperativa en un campo en el
que podria perderse la claridad en el caso de que trabajase al mismo tiempo un
numero excesivo de redes de distintas dimensiones y a diferentes niveles.

No podemos aventurar el resultado del Plan Nacional de Evaluacion de las Uni-
versidades. La singularidad del mismo hace planear ciertas interrogantes sobre su fac-
tibilidad; pero a la luz de todo lo expuesto caben pocas probabilidades de que el
sistema universitario espaiiol pueda quedar aislado de una practica claramente insti-
tucionazada en la Uni6n Europea: La Evaluacion Institucional de las Universidades.
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ANEXOS

1. INFORME IRDAC
IRDAC (1994) Quality and Relevance: The Challenge to European Education
Seccion 3.4 New Demands on Higher Education
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Sintesis de algunos aspectos de interes:
* Muchas instituciones de Ensefianza Superior asi como legisladores y autoridades

ministeriales no son suficientemente conscientes de la urgencia y de la magnitud de los
cambios en que estamos inmersos.

* Las normativas nacionales de acceso a la enserianza superior son un factor deter-
minante de la eficiencia del sistema. Las diferentes normativas nacionales tienen una
fundamentacion hist6rica y no se basan en un justificado analisis de los pros y contras
del modelo de acceso que tome en consideracion los aspectos sociales, de empleo y
coste. El acceso a la enserianza superior no debe solo ser considerado en terminos de
demanda social y del interes personal (tal y como hoy predomina).

Abandonos masivos y larga duracion de los estudios son factores negativos para
la competitividad. Representan un malgasto de recursos y una reducci6n del periodo
productivo. Igualmente deben considerarse el hecho social de la equidad en relacion
al joven trabajador que contribuye a la financiaci6n del puesto de ensefianza superior
de su igual en edad.

* Ningtin estudiante deberia estar en la enserianza superior sin conocer el coste de
su educaci6n.

* La aplicacion de los principios de gestion de la calidad a la enserianza superior
representa un enfoque extremadamente relevante y valioso.

* La multidisciplinariedad deberia ser el concepto clave que fundamentara la orga-
nizacion interna, la investigacion y la enserianza de las universidades.

* Es necesario un mayor equilibrio en la educacion universitaria entre conocimien-
tos y habilidades. El desarrollo de un amplio y basico conocimiento cientifico deberia
it acompariado del desarrollo de habilidades generales y de la capacidad de diserio y
aplicacion.

* El diserio del curriculum de una determinada titulacion deberia responder al
hecho de que una titulacion inicial es precisamente el primer peldario de la escalera de
la formacion continua.

* La variedad y flexibilidad en la forma, contenido, duracion, acceso y resultados
deberian ser caracteristicas de un sistema diferenciado de ensefianza superior que pue-
da responder a los amplios y variados requerimientos educativos del futuro.

* Con demasiada frecuencia las instituciones de enserianza superior no toman en
consideracion el tema del desempleo (1'5 millones de graduados en la U.E.). Cada uni-
versidad deberia conocer lo que sucede con sus graduados y usar tal informacion para
adaptar sus estructuras y programas.
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* Investigaciones recientes ponen de manifiesto una considerable discrepancia
entre las exigencias actuales en el trabajo y la naturaleza de la ensefianza superior,
tanto en lo que se refiere al nivel de educacion exigido como al contenido de los pro-
gramas.

* Entre el 25 y el 50% de los graduados universitarios estan afectados por el fen&
meno del subempleo en la U.E.

* Excesivo tiempo se emplea en obtener el titulo de doctor (mas de 5 atios de
media). El tiempo maxim° deberia situarse en 4 aflos.

* Una educacion de calidad requiere una docencia de calidad. Lamentablemente,
el combinado efecto del principio de libertad academica, el empleo vitalicio y la prio-
ridad dada a la investigacion reforzada por las politicas financieras nacionales que
favorecen e incentivan los logros en la investigacion frente a los de la ensetianza
produce con frecuencia una baja calidad de la docencia y, consiguientemente, un
aprendizaje ineficiente. La docencia universitaria deberia ser ejemplar y en inter& del
propio profesor deberia desarrollarse un sistema de evaluacion de la misma; no como
un objetivo en si mismo, sino como una estrategia guiada por consideraciones de cali-
dad.

* La interaccion entre investigacion y ensefianza, especialmente en el ultimo ciclo,
es piedra angular de la universidad. Sin embargo, debe reconocerse que una gran par-
te del contenido impartido en las diferentes materias no esta directamente relacionado
con la investigaciones en curso.

* Es necesario operativizar de manera mas adecuada el equilibrio entre las funcio-
nes de investigacion y docencia del profesorado, con un mas claro reconocimiento aca-
demic° de los logros en la enseflanza y formaciOn.

2. Conclusiones del Grupo de Estudio de la O.C.D.E.
(Dahl lof, 1990: 206-211)

* La evaluacion a nivel de curso completo / programa y departamento es la clave
para el desarrollo de una docencia de calidad en cualquier institucion de ensefianza
superior y, consecuentemente, para todo el sistema. Si no cambia nada en este nivel,
sera irrelevante cualquier otra evaluacion institucional que se lleve a cabo en las uni-
versidades.

* El objetivo basic° de la evaluacion de la docencia es el ofrecer una informaci6n
titil para mejorar el proceso educativo en terminos de conocimientos, habilidades y
actitudes.

* Sin cuestionar la funcion de los examenes como medio de medida del nivel de
competencias logrado por el alumno, la simple agregaci6n de este tipo de informacion
es de escaso valor para la evaluacion de un programa o departamento universitario.
Dos razones lo avalan:

los examenes no explican el por que de los resultados obtenidos
para la mejora de la calidad es necesario un diagnostic° suplementario de los
factores que determinan dichos resultados
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* La evaluacion de la docencia por los alumnos tiene un valor muy limitado si se
dirige simplemente a ofrecer informaci6n para nuevos grupos de alumnos. Combina-
da con otras medidas puede ser util como parte de un modelo de evaluacion centrado
en el proceso de ensefianza-aprendizaje de cursos y programas.

* Excesivo enfasis se ha puesto en encontrar / formar al buen profesor y el mejor
metodo. Los esfuerzos deberian dirigirse a encontrar el metodo o combinaci6n de
metodos mas adecuados para unos determinados objetivos, alumnos y condiciones.

* Igualmente, los procedimientos de seleccion del profesorado se han mostrado
poco eficaces dada la dificultad predictiva de los mismos y la escasa evidencia de la
asunci6n: «el buen profesor lo es para siempre». El logro de un adecuado nivel de com-
petencia profesional puede Ilegar por varias vias, siempre apoyandose en las poten-
cialidades de las personas. (Se asume, por supuesto, unos requisitos minimos de
competencia profesional).

* Los responsables de la gestion universitaria deberian evitar el colocar indivi-
dualmente al profesor como tinico responsable de la calidad de la educaci6n univer-
sitaria.

* Debe lucharse contra los procedimientos de «accountability» que ponen un gran
enfasis en el profesor en relacion a promocion y salarios.

* La evaluacion debe jugar un papel clave en cuanto al desarrollo y mejora de la
calidad de la educacion superior, fijando su atencion en el marco general en el que inte-
raccionan factores como:

politicas y tendencias de ingreso y grupos especificos de estudiantes
potencialidades y limitaciones del profesorado
condiciones del marco de referencia propio
equilibrio entre ensefianza y estudio independiente del alumno
metodos de ensetianza empleados
objetivos especificos de cursos/ programas
resultados, en terminos de conocimientos y actitudes

* El modelo de evaluacion debe permitir un dialog() abierto dentro de la organiza-
tion. El director de departamento o el director de estudios juegan un papel clave como
coordinadores, pero tambien han de implicarse profesores y alumnos.

* El presente enfasis en los procedimientos de seleccion, formacion general del
profesorado (cursos-tipo) y politicas de promocion centradas en incentivos de carac-
ter individual deberia cambiar hacia: Una mayor atenci6n a un modelo de consulto-
ria para una evaluacion centrada en el proceso interactivo de ensenanza-aprendizaje
y dirigida a la mejora de este. Los incentivos, aunque necesarios, deberian ser flexi-
bles de tal forma que la totalidad de un departamento o equipo de docencia pudieran
beneficiarse de ellos.

* Los indicadores de rendimiento son de inter& en los estudios y revisions preli-
minares. Mas atenci6n debe ponerse en el desarrollo de indicadores de proceso.

* La funci6n de la administracion central universitaria debe ser la de dar apoyo al
desarrollo de autoestudios y planeamiento departamental en cada universidad asi
como ofrecer el apoyo de expertos para tales prop6sitos.
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* La evaluacion externa, por colegas, deberia it precedida de autoestudios aunque
tambien puede jugar un papel estrategico en casos donde los autoestudios no han esta-
do seguidos de cambios positivos, o alli donde se da una cierta incapacidad para aco-
meter los autoestudios.

* En cualquier caso, la autoevaluacion de la funcion docente, dirigida a la mejora
del propio proceso de enserianza-aprendizaje y de los factores asociados, es absoluta-
mente necesaria si se quiere una mejora de la calidad de la educaci6n universitaria.
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EDUCACION DE LOS ALUMNOS MAS DOTADOS

Carmen Jimenez Fernandez

UNED

RESUMEN

Esta ponencia pretende orientar el desarrollo y la aplicacion de la reciente legislacion esco-
lar sobre alumnos de alta capacidad. Con tal fin ofrece una vision evolutiva del concepto de
superdotacion y de los principales modelos teoricos; analiza dos modelos ampliamente aplicados
en el mundo anglosajon y que difieren en pardmetros importantes y, por ultimo, se introduce
en nuestra realidad analizando criticamente la legislacion escolar y su incipiente aplicacion y
ofreciendo propuestas fruto de la Investigacion y la reflexion en el campo de la educacion de los
ma's capaces.

ABSTRACT

This paper tries to guide the development and implementation of the new school legislation
on gifted students. Following this goal, it offers a synthetic vision on the concept of giftedness
and also on the distinguishing characteristics of the main theoretical models. It analyses two
models widely applied on the anglosaxon world, which differ in important parameters. Finally,
we deep into our reality, analysing critically the school legislation and its recent
implementation and we also offer proposals, born from research and reflection on the field of
gifted education.

I. PLANTEAMIENTO DEL TEMA

El tema que abordamos presenta cierta novedad en nuestro panorama educativo y,
por esta razon, las propuestas sobre el mismo no han sufrido aim el necesario contras-
te tecirico y practico. Con el fin de promoverlo, se avanzan ideas que permitan desarro-

415



218 Carmen Jimenez Ferndndez

Ilar y valorar adecuadamente el modelo plasmado en nuestra reciente legislacion esco-
lar. Se trataran los puntos siguientes: trabajos serieros en la conceptualizacion de la
dotacion superior y situacion actual, ejemplos de modelos aplicados, analisis de nues-
tra realidad y sugerencias para la investigacion pedagogica y la practica educativa.

Queremos serialar que desde nuestra perspectiva, la educacion de los alumnos mas
capaces debe situarse en el marco general de atender a todas las diferencias humanas
con significado para la educacion, educacion que debe contemplarse en el seno del
centro y aula ordinaria, salvo excepcion, al menos durante la escolaridad obligatoria.

Por lo demas, el tema tiene intrinseco interes pedagogico y clara proyeccion social; su
importancia ha sido reconocida amplia e incisivamente en el ultimo informe de la UNES-
CO (1996) y esta de actualidad a raiz de la publicacion del Real Decreto de abril de 1995
y de sus posteriores desarrollos. Ante estos hechos, las universidades estan empezando
a preocuparse por dicho tema, siendo la nuestra un tanto pionera en ente ambito al que
invitamos a unirse a otros a fin de contribuir a su clarificacion y desarrollo.

2. TRABAJOS SEI1EROS Y MODELOS TEORICOS

A lo largo de la historia, el tema de la capacidad y el talento ha estado desigual-
mente presente en la reflexion pedagogica y en la practica educativa. Ciriendonos al
presente siglo tres autores, Terman, Guirford y Marland, han influido significativa-
mente en las conceptualizaciones actuates, cada uno desde sus respectivos plantea-
mientos.

En la primera mitad del siglo, la conciencia viva de los superdotados ha estado
representada por Terman con su estudio longitudinal iniciado en los alms veinte y que
ha ido arrojando datos durante los cinco decenios siguientes. El criterio decisivo para
diagnosticar a los superdotados era la obtencion de 140 puntos o mas en el test de Stan-
ford-Binet. Los alumnos seleccionados solian tener buen rendimiento academic° dado
que, por una parte, habia habido una preseleccion a cargo del profesorado y, por otra,
dicho tests correlacionaba positivamente con el rendimiento escolar, rendimiento que
se habia empleado como criterio en la validacion de esta prueba.

Por otra parte, aunque Terman nunca dijo que la inteligencia general no fuera el cri-
terio por excelencia para diagnosticar a los chicos mas capaces, al observar cuidadosa-
mente los factores externos e intemos que favorecen o entorpecen el desarrollo de la
capacidad superior, senate, arios mas tarde que la motivacion y el compromiso con la
tarea, eran caracteristicas importantes de los que lograban una adaptacion y ocupacion
satisfactoria en la vida adulta. Por otra parte, el bajo rendimiento de los superdotados
parecia asociado a baja motivacion de logro, falta de decisi6n y pobre autoconcepto y
autocontrol (Terman y Oden 1947; Terman, 1970).

Una inflexion interesante se produjo en 1950 con el discurso presidencial de Guil-
ford ante la APA (American Psychological Association), en el que destacaba el inter&
teorico y practico de la creatividad. Inicio una ambiciosa investigacion cuyo principal
resultado fue su modelo de la estructura del intelecto en el que la inteligencia general
es uno de los cinco procesos intelectuales que definen la mente humana siendo otro la
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creatividad. A esta Ultima la denomino pensamiento o production divergente y esta-
ria compuesto por varios factores: fluencia, flexibilidad, originalidad y elaboracion
(Guilford, 1950, 1987). Este constructo no se contemplaba en la investigacion iniciada
por Terman treinta alms antes y dio lugar a multiples trabajos, destacando tal vez los
de Torrance (1963) en la vertiente mas aplicada. En las conceptualizaciones mas recien-
tes la creatividad es un constructo siempre presente con nuevos matices.

Un tercer autor que ha contribuido a dinamizar y revisar la concepci6n de los
superdotados es Mar land (1972). Su propuesta, contenida en el informe que elabor6
para el Congreso de los Estados Unidos, tuvo la suerte de hacer fortuna debido a que
fue adoptada por el Departamento de Educaci6n de dicho pais y a que contenia una
clasificacion multifactorial de la dotacion y el talento, que resulto util para el trabajo
aplicado. Dice que los chicos superdotados y con talentos son aquellos que en virtud
de sus capacidades sobresalientes son capaces de alta ejecuci6n en una o mas de las
siguientes categorias: Inteligencia general, aptitud academica especifica, pensamiento
creativo o productivo, capacidad de liderazgo, habilidad en las artes visuales o repre-
sentativas y capacidad psicomotora. Advierte de que dadas las caracteristicas de estos
alumnos y las del sistema escolar, parecia dificil que sus necesidades educativas estu-
vieran siendo satisfechas adecuadamente. Dio lugar al nacimiento "masivo" de pro-
gramas escolares para alumnos de elevada capacidad, sobre todo en la escolaridad
obligatoria al tiempo que su propuesta fue objeto de critica (Renzulli y De lisle, 1982).

Estos tres autores pueden servir de telon de fondo a la situacion actual. Terman
representaria la inteligencia monolitica y la superdotaci6n acadernica y sus descrip-
ciones y valoraciones orientarian durante unos afios la investigacion y la practica esco-
lar. Guilford propone la inteligencia factorial, advierte de que el cociente intelectual
dice poco sobre la creatividad y destaca la importancia de esta en los individuos super-
dotados. Mar land vino a significar una especie de revulsivo social que impulso la apli-
cacion y evaluacion de programas especificos y conceptualmente pas6 a considerar de
hecho la existencia de varios tipos de dotaciones o talentos, reservando una categoria
para el superdotado general y otra para el pensamiento creativo o productivo.

En los Ultimos decenios se han desarrollado nuevas propuestas conceptuales que
incorporan los planteamientos cognitivos y existen nombres bien conocidos como Ren-
zulli y su teoria de los tres anillos (Renzulli, 1978; Renzulli y De lisle, 1982); Sternberg
y su teoria triarquica de la inteligencia (Syternberg, 1991, 1993); Gardner y su teoria de
las inteligencias multiples (Gadner, 1983; Ramos-Ford y Gadner, 1991); Gagne (1991,
1993) y su teoria de la diferenciacion entre la capacidad y el talento; Tannebaum (1991)
y su enfoque psicosocial de la capacidad; Stanley (1973) y su modelo de desarrollo del
talento matematico; Passow, Feldulsen, Parker, etcetera por nombrar solo los mas cita-
dos dentro del mundo norteamericano. No entramos a analizar sus propuestas que
hemos introducido en otros trabajos (Jimenez Fernandez, 1991, 1993, 1996) y que pue-
de encontrar el lector en las referencias bibliograficas.

Una sintesis sobre el panorama actual seria la siguiente:
1) Existencia de varios modelos explicativos de la capacidad superior que han desa-

rrollado en grado desigual sus aplicaciones diagnosticas y practicas en el ambito esco-
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lar y que conciben la dotaci6n como la conjunci6n de caracteristicas complejas relati-
vamente independientes que interactdan entre 4. No es previsible ni parece deseable
que se produzca en breve una Unica concepcion del concepto capaz de concitar la
adhesi6n de la mayor parte de los estudiosos. Sternberg sefiala que no solo necesita-
mos pensar la dotacion en terminos de componentes multiples, sino tambien en ter-
minos de multiples tipos de dotacion.

2) Algunos distinguen entre superdotacion y talento y, en cualquier caso, se admi-
te la existencia de varios tipos de inteligencia, algunos con escaso desarrollo en el con-
texto escolar en general como ocurre con la inteligencia creativa; o en el nuestro en
particular como sucede con la inteligencia interpersonal o con la capacidad psicomo-
tora, por emplear denominaciones de los modelos de Mar land y Gadner, respectiva-
mente. El concepto de talento esta mas ligado al contexto y a determinadas teorias
como la de Gagne.

3) En la practica se proponen modelos de atencion integral encaminados al logro de la
excelencia personal. Y preocupa el que los tests convencionales de inteligencia diagnosti-
quen con cierta precisi6n la capacidad y el exito academic° no ocurriendo asi con la satis-
faccion y exito profesional, que parecen mas relacionados con procesos como solucion de
problemas, generaci6n de nuevas soluciones y explotacion de la informacion ya adquiri-
da, aspectos apenas contemplados en la validacion de los tests y en los ambitos escolares.

4) En el diagnostico se siguen empleando los tests convencionales de inteligencia,
general y factorial, junto con otros instrumentos que le restan a aquellos su papel deci-
sorio, segUn los casos. Quiza pueda hacerse una diferenciacion. Los programas desti-
nados a fomentar el talento en general desde edades tempranas, otorgan a las tareas
del aula, al rendimiento anterior, a cuestionarios y entrevistas un peso importante en
el diagnostico del alumno. Los concebidos para alumnos de mas edad y limitados a
campos o aptitudes mas diferenciadas, siguen otorgando a los tests psicometricos un
papel muy importante y acuden a otros instrumentos con caracter complementario.

5) Existe especial inter& por determinados grupos de superdotados: los cultural-
mente diferentes, el Oiler° femenino, los de alta capacidad y mal rendimiento escolar,
superdotados con deficiencias fisicas o dificultades de aprendizaje, los extremada-
mente dotados y los muy creativos, entre otros, centrandose la investigacion en aspec-
tos peculiares de estos grupos. Asi en el caso del genero se advierten dos fenomenos
en apariencia contradictorios. De una parte, que en la poblacion general estudios de
meta-analisis (Friedman, 1989) sefialan que las diferencias de genero en el campo
matematico han ido disminuyendo su tamatio en los ultimos trece aflos. Sin embargo,
en el caso de los muy capaces las diferencias parecen seguir derroteros especificos. Se
mantienen claramente en los resultados de los tests de capacidad matematica, a favor
de los chicos, al tiempo que desaparecen las existentes en rendimiento matematico que
empiezan a favorecer al sexo femenino, y en actitud hacia la maternatica y hacia los
programas especificos para los muy dotados como la aceleracion (Stanley y Benbow,
1983; Swiaet y Benbow, 1991; Lubisnsky, Benbow y Sander, 1993).

6) La investigacion trata de encontrar los factores responsables del desarrollo de la
capacidad superior, fundamentalmente en cuanto que promovido o no desde las pro-
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pias instituciones escolares. Tres direcciones principales han seguido la investigacion
de tipo longitudinal: Como florece el talento hasta llegar a transformarse en ejecuci6n
extraordinaria; como se desarrollan los chicos mas dotados comparados con sus igua-
les medios y comparando entre si los diferentes tipos de capacidad o talento, y eva-
luacion de la eficacia de programas especificos para estos alumnos. Por otra parte, las
edades o niveles mas investigados desde 1975 a 1991 han sido en orden decreciente la
educacion secundaria obligatoria (45 %), la secundaria no obligatoria (32%), la educa-
cion primaria y los adultos (13% en cada caso) y la educacion preescolar y educacion
superior (3 % en cada caso) (Heller, 1993; Subotnik y Arnold, 1993)).

3. MODELOS TEORICOS Y PRACTICA ESCOLAR

Los modelos citados estan desigualmente desarrollados en su vertiente diagnostica
y programatica. Tratando de ofrecer perspectivas distintas y complementarias que
puedan servir de referencia para desarrollar imestro propio modelo, se introducen dos
programas que se sittian en polos distintos en tres criterios importantes. Nos referimos
al concepto de dotacion que manejan; al caracter mas amplio o mas reductive de la pobla-
cion al que se aplica y al modelo de educacion basic° en que cristalizan. Ambos modelos
tienen nombre y apellido y sus autores son Renzulli y Stanley, respectivamente.

3.1. Modelo de los tres anillos y del triple enriquecimiento

Uno de los modelos mas desarrollados en la practica escolar es, tal vez, el de los tres
anillos de Renzulli denominado inicialmente modelo de la puerta giratoria y del triple
enriquecimiento (Renzulli, 1978; Renzulli y Delisle, 1982), y que mas recientemente
denomina modelo de enriquecimiento escolar en sentido amplio (Renzulli, 1991, 1994).

Concibe la dotacion como el resultado de combinar tres variables complejas relati-
vamente independientes: alta inteligencia, alta motivacion y creatividad y que repre-
senta mediante el diagrama de la correlacion multiple que hemos reproducido en
trabajos anteriores (Jimenez Fernandez, 1991). El diametro de los tres anillos no tiene
por que ser igual a lo largo del recorrido escolar aunque si debe darse cierto nivel en
cada uno de estos tres componentes para que pueda hablarse de capacidad o talento.
Hablando con propiedad no tiene una teoria de la inteligencia sino que considera que
propuestas de capacidades multiples del tipo de la de Gadner, pueden ser de utilidad
practica.

Opta por el enriquecimiento en el centro ordinario como modelo general de aten-
cion educativa a los chicos con elevada capacidad y propone tres niveles de enriqueci-
miento.

El diagnostic° lo operativiza en la carpeta del talento del alumno, especie de regis-
tro acumulativo que contiene datos de cuatro fuentes fundamentalmente: pruebas psi-
cometricas; informacion sobre el desarrollo y la personalidad recogida de padres,
profesores y alumno; datos sociometricos recogidos de los compafieros y rendimiento
escolar presente y pasado. Se analizan buscando las capacidades, areas de inter& y
estilos de aprendizaje del alumno, tratando de acentuar lo positivo para apoyar en ello
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el enriquecimiento. La informaci6n se analiza al mismo nivel de modo que los datos mas
objetivos tipo tests, no se constituyen en criterio decisivo para incluir o excluir a un
alumno del programa.

Los alumnos que presentan perfiles en la lfnea de la teorfa de los tres anillos son
invitados a participar en el programa. Llegado el caso, un alumno podrfa autoinvitar-
se a participar y podrfa ser aceptado si apoya adecuadamente su peticion. Su rendi-
miento posterior decidira sobre su permanencia futura, como en el resto de los casos.

El programa de enriquecimiento se realiza fuera del aula ordinaria, se dirige a gru-
pos pequenos, su duracion oscila entre un semestre y varios cursos y se acude princi-
palmente a compactar el curriculo de modo que al aligerarlo de lo accidental y
repetitivo, pueda estudiarse con mayor profundidad la tematica elegida y sea mas facil
lograr un aprendizaje significativo. El profesorado es invitado a responsabilizarse de
este tipo de programas, informandoles previamente de sus caracterfsticas y finalidad.
Tambien se invita a colaborar en ellos a los padres y a otros miembros de la comunidad.

Renzulli sostiene que los alumnos tienen que demostrar que poseen capacidad y
creatividad y por ello su modelo contempla a medio plazo tres niveles de enriqueci-
miento que ponen el acento en el contenido, en la metodologfa de ensefianza-aprendi-
zaje y en el producto a exigir, respectivamente. En el primer nivel se invita a participar
casi a la cuarta parte del alumnado, sobre el veinte por ciento, y se estudian temas no
centrales del curriculo ordinario buscando sus relaciones extensivas e intensivas con
otros aspectos del mismo asf como su proyeccion social. El ritmo de trabajo es rapid()
y centrado en las ideas. Muchos alumnos abandonan en este nivel. Los que logran
coronar el conjunto del programa tienen que presentar, preferentemente en pequeflos
grupos o individualmente llegado el caso, productos de calidad, originalidad, que
hayan requerido esfuerzo, que requieran una sintesis de los aprendizajes realizados en
los niveles anteriores y con probalilidad de impacto real sobre su audiencia.

En los Ultimos arlos ha retocado el modelo y propone un modelo de servicios en cas-
cada como los que se utilizan en la educacion de los discapacitados. En el, los equipos
de enriquecimiento ocupan un lugar muy importante (Renzulli, 1994a, 1994b; Renzu-
lli y Reis, 1994). Una crftica a su modelo es que podria estar marginando a los alumnos
con capacidad elevada pero con mal rendimiento academic° dado que, aparentemen-
te al menos, no manifiestan motivacion por el trabajo escolar (Gagne, 1991). Renzulli
sostiene que teniendo en cuenta la variedad de instrumentos empleados y el caracter
longitudinal y autocorrectivo del diagnostic°, es diffcil que tal hecho suceda.

Sin duda el modelo tiene elementos interesantes para nuestra realidad aparte de
acudir al enriquecimiento, entre otros el sistema de seleccion del profesorado para las
clases de enriquecimiento; la importancia dada a las tareas y rendimientos escolares en
el diagnostico; el empleo de mentores con alumnos de cierta edad; el compromiso con
los padres, la practica de comprimir el curriculo.

3.2. El cultivo del talento maternatico

Un programa distinto y que optado por la aceleracion es el SMPY (Study of Mate-
matically Precoious Youth) iniciado por Julian C. Stanley en 1971 en la Universidad
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Johns Hopkins (Baltimore, Estados Unidos) y que en 1986 se dividio en dos ramas, cre-
ando una similar en la Universidad de Iowa, el "Talent Seaches", liderada por Benbow
(Benbow, 1991; Stanley, 1973). Su finalidad era conducir una investigacion que sirviera
para ayudar a los estudiantes intelectualmente capaces en el campo matematico, iden-
tificando los factores que contribuyen a su optimo desarrollo acadernico y vocacional.

Los participantes se identifican mediante la "busqueda del talento" (Cohn, 1991),
concepto acufiado por Stanley y que consiste en aplicar tests de nivel superior. Desti-
nado a los chicos precoces y extremadamente dotados en el area matematica, se ha
concebido para estudiar a lo largo de cincuenta arios el rendimiento, las attitudes y los
logros profesionales y personales de varias cohortes de alumnos seleccionados a la
edad de 12-13 arlos de edad. En 1972 Stanley y su equipo identificaron 450 estudian-
tes; veinte arios mas tarde la cifra era superior a los 140.000.

En esencia, el procedimiento consiste en seleccionar a los alumnos que a la edad de
12-13 afios se sibian en el 3 por ciento superior en los baremos nacionales de la bateria
SAT (Scholastic Aptitude Tests) concebidos para alumnos de 16-17 anos, particular-
mente en el SAT-M o subtets de capacidad matematica. Esta bateria se aplica rutina-
riamente a dichos alumnos en las clases regulares al final de la secundaria obligatoria.
Las puntuaciones del SAT se expresan en una escala que varia de 200 a 800 con media
de 500 y desviacion tipica de 100. El punto de corte se establece en la puntuacion de
700 minim°. Entre 1972 y 1979 se seleccionaron seis cohortes que estan siendo estu-
diadas longitudinalmente. Desde hace unos arios aplican adernas otras pruebas, el
SAT-V o subtest verbal. El programa continua y con algunas variantes ha sido incor-
porado por otras instituciones y equipos.

Como programa educativo se apoya fundamentalmente en la aceleracion en sus
diversas variantes: realization de cursos y examenes para avanzar posteriormente en
determinados estudios, cursar tres arios academicos en dos, entrada precoz en la uni-
versidad, salto de curso ocasionalmente, pero fundamentalmente en una aceleracion a
la medida o al ritmo del estudiante (Benbow, 1991).

No es nuestro cometido analizar dicho programa, objeto por lo demas de abun-
dantes publicaciones. Simplemente destacar que ha optado por una capacidad o talen-
to, la matematica por entender que tiene inter& personal y social; y por una
metodologia, la aceleracion, porque considera que para los chicos extremadamente
dotados es una option \Tali& que viene avalada por la investigacion anterior y por la
suya propia (Stanley y Benbow, 1983; Schiever y Maker, 1991).

Por ejemplo, la investigacion pionera de Leta Hollincwourth (1942) con alumnas
extremadamente dotadas venia a concluir que una cierta aceleracion del curriculo
parecia deseable en este caso, si bien no resolvia plenamente la avidez intelectual y la
problematica relacional que presentaban. Kulik y Kulik (1984, 1991) tambien conclu-
yen favorablemente sobre ella.

Conviene destacar dos cosas dado que queremos llegar a la situation espanola. La
primera, que en el SMPY se trabaja con alumnos altamente dotados pues el punto de
corte es ciertamente selectivo. En algunos casos pertenecen al 1 por cien superior en el
SAT-M, una prueba que esta demostrando poseer validez predictiva del rendimiento
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en matematicas (Benbow, 1992; Benbow y Minor, 1986; Swiated y Benbow, 1991). En
segundo lugar que la aceleracion que practican es una aceleracion a la medida que pro-
pone al alumno programas adaptados al ritmo personal. Para los casos que no pueden
ser directamente atendidos, ofrecen determinados cursos residenciales intensivos en
periodo vacacional en uno o varios contenidos del campo matematico. Desde luego
algo distinto, salvo exception, a permitir al alumno acelerar un curso completo sin nin-
glin tipo de adaptaci6n curricular o ayuda adicional, como parece esta empezando a
ocurrir en nuestra realidad.

Finalmente setialar que en la evaluation del programa el procedimiento general es
el siguiente. En el momento de la identification, 12-13 anos de edad, los alumnos cum-
plimentan los dos subtest citados y un cuestionario. Posteriormente se envia un cues-
tionario a los padres. Cuando tienen 17-18 alms reciben por correo un cuestionario de
ocho paginas y otro de venticuatro paginas cuando tienen 23-24 alms, y se les invita a
contestarlos dando hasta tres avisos a los que no lo hacen a la primera. En el caso de
los alumnos de 17-18 atios se les puede recompensar con un pequefio incentivo eco-
nomico. La tasa de respuesta varia. Analizan los resultados estableciendo subgrupos
por nivel de capacidad a la edad de 12-13 atios, genero, tipo de educacion seguida y
similar. No es momento de sefialar las limitations de los cuestionarios autoinforma-
dos y del sistema de selection de las muestras. Sin embargo, por el tipo de disetio con-
trola otros efectos y, en conjunto, los resultados presentan credibilidad e interes.

4. LA S1TUACION ESPANOLA

Se va a considerar la legislacion escolar y como ha ido y esta cristalizando en la
practica.

4.1. Legislation escolar

A lo largo del presente siglo, la legislacion sobre el tema ha seguido una trayecto-
ria erratica. Durante la Segunda Republica se publico algan Decreto desde el Ministerio
de Instruction Ptiblica que pretendia amparar la educaci6n de estos sujetos. La Ley de
Education Primaria de 1945 circunscribe la educacion especial al caso de los discapaci-
tados e ignora a los de capacidad superior. Sin embargo, la Ley General de Education y
Financiamiento de la Reforma Educativa de 1970, dedica el Capitulo VII a la educacion
especial que abarca a los alumnos con capacidades extremas, y en varios articulos
plantea con claridad la cualidad especifica de los superdotados y el modelo organiza-
tivo y docente que consideraba mas adecuado para ellos. El avance general que signi-
fico esta Ley no alcanzo en la practica a los alumnos mas dotados.

El Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo (1989) publicado como antesala
de la LOGSE, introduce la perffrasis "necesidades educativas especiales" para referir-
se a la educacion especial de la Ley de 1970, y hace una matizada exposition de sus
caracteristicas y de la necesidad de normalizar los diferentes tipos de diferencias que
los alumnos aportan a la escuela. En el capitulo X expone con nitidez un modelo de
educaci6n para los "alumnos llamados superdotados".
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Esta consideracion explicita se suprime de la Ley de Ordenacion General del Siste-
ma Educativo que mantiene la perifrasis de necesidades educativas especiales para
referirse, fundamentalmente, a la tradicional educacion especial de los discapacitados
y en su desarrollo practico se acufla un nuevo concepto, atencion a la diversidad.
Ambas perifrasis se emplean con un caracter reductivo ya que tienden a excluir a los
sujetos con capacidad o talento superior.

Un proceder mas correcto, recogido en el Libro Blanco, hubiera sido considerar en
el marco de la escuela ordinaria, el conjunto de las diferencias humanas con significa-
do pedagogic°, en lugar de limitarse al extremo inferior de la capacidad. En ese mar-
co general cobran un nuevo significado las adaptaciones curriculares por ejemplo, que
se convierten en instrumento para adaptar la ensefianza a todas las diferencias indivi-
duales y grupales susceptibles de ser moduladas por la acciOn educativa. Igual cabe
decir de la organizacion escolar, la evaluacion educativa o la tutoria. Son medios que
cobran especificidades en funci6n del perfil caracteristico de la persona o grupo que se
considera en cada caso. Los alumnos mas dotados deben ser un grupo mas a conside-
rar con caracter sistematico.

Por otra parte la Administracion Educativa no los olvida por completo en sus orien-
taciones didacticas (MEC, 1992). Seria el R.D. 696/1995 de 28 de abril (BOE 2-VI-95),
de ordenacion de la educaci6n de los alumnos con necesidades educativas especiales,
el que subsane la omisi6n al referir la educaciOn especial a los alumnos de capacidad
extrema. En la Introduccion puede leerse:

"El presente Real Decreto regula los aspectos relativos a la ordenacion, la
planificacion de recursos y la organizacion de la atencion educativa a los
alumnos con necesidades educativas especiales, temporales o permanentes,
cuyo origen puede atribuirse, fundamentalmente, a la historia educativa y
escolar de los alumnos, a condiciones personales de sobredotacion o a condi-
ciones igualmente personales de discapacidad sensorial, motora o psiquica".

Esta norma legal habla de adaptaciones curriculares significativas y de educacion
en los centros ordinarios, por una parte; por otra, su «Disposicion adicional primera»
sobre flexibilizaciOn del periodo de escolarizacion, apunta al segundo modelo progra-
matico, la aceleracion de curso. Esta tiltima ha sido regulada en la Orden de 24 de abril
de 1996 (BOE 3-V-1996).

Realmente, la administracion no ha tomado la iniciativa en este campo sino que mas
bien ha ido y va a remolque de los acontecimientos. Han sido las asociaciones de padres
y las acciones de determinadas instituciones las que han llevado al Ministerio de Educa-
cion y Ciencia a la publicacion del citado Real Decreto. Por ejemplo, sus propios equipos
de orientacion se quejaban hace pocos afios y min en la actualidad, de que determinados
padres acuden a pedir para su hijo una educacion especial dado que una agenda priva-
da lo ha diagnosticado como superdotado. Otro matiz de este it a remolque se aprecia al
leer la larga perifrasis "atencion a los alumnos con necesidades educativas especiales aso-
ciadas a condiciones de sobredotacion intelectual", empleada en el RD y corregida en
desarrollos posteriores, que denota un esfuerzo, un coste por adentrarse en el tema.
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4.2. Orientando su desarrollo

Carmen Jimenez Ferndndez

En 1995 realizamos un Informe' para el Ministerio de Educacion y Ciencia cara a
orientar el desarrollo de dicho Real Decreto y particularmente de su «Disposicion adi-
cional primera» referida a la posibilidad de flexibilizar el periodo de escolaridad obli-
gatoria. Contenia cuatro apartados que resumimos: Modelos organizativos para
alumnos de altas capacidades; valoracion de la aceleracion; cuando esta esta especial-
mente justificada y viceversa; propuestas de accion y otros aspectos.

a) Modelos organizativos. Respecto de los tres modelos generales: aceleracion, enri-
quecimiento y clase especial o agrupamiento por capacidad con caracter fijo, se con-
cluye que el rendimiento academico de estos alumnos mejora sensiblemente con
cualquiera de ellos, cuando se compara con el que obtienen los chicos de similar capa-
cidad pero que permanecen en las aulas ordinarias sin ningtin tipo de atenci6n espe-
cial. No se aprecian efectos negativos en la personalidad y adaptacion social. Esta
conclusion se refiere a este tipo de alumnos y no al conjunto de la poblacion escolar,
cuyo rendimiento parece seguir pautas distintas segtin el modelo considerado (Kulik
y Kulik, 1984, 1991).

b) Valoracion de la aceleracion. Del meta-analisis de Kulik y Kulik con 26 informes de
investigacion, de la revision de Schiever y Maker (1991) y de otros trabajos referidos a la
investigacion longitudinal de Stanley con el SMPY (Benbow, 1991; Swiatek y Benbow,
1991) se concluye que el rendimiento y la adaptaci6n de los alumnos que asisten a clases
aceleradas, es igual o mejor que el de sus compafieros de similar capacidad que asisten
a clases normales, sin que se aprecie ningtin efecto negativo imputable a la aceleracion.

Kulik y Kulik concluyen que los alumnos mas capaces saben manejar los desafios
academicos que les plantean los programas acelerados, conclusion que viene apoyada
por los dos principales hallazgos. Primero, los que fueron acelerados a cursos supe-
riores a su edad, obtuvieron rendimientos tan buenos como los alumnos de alta capa-
cidad de mas edad que ya estaban en esos cursos. Segundo, en las materias en las que
fueron acelerados, mostraron un avance de casi un ario respecto de sus iguales en edad
y capacidad no acelerados. Otras conclusiones de dicho meta-analisis basadas en un
menor ntimero de informes son que:

* La aceleracion no parece afectar la actitud del alumno hacia la escuela o hacia las
materias escolares. Esta conclusion aparece en las evaluaciones mas recientes del equi-
po de Stanley cuando los resultados se analizan desde la perspectiva del genero; sin
embargo hace una decada las chicas mostraban resistencias a cualquier programa que
implicara discontinuidad con su grupo habitual de iguales no ocurriendo asi en el caso
de los chicos (Swisatek y Benbow, 1991).

* No existe evidencia claramente positiva o negativa respecto de la popularidad, la
adaptacion y la participacion de estos alumnos en las actividades escolares, que en

1 Informe sobre la Disposicion adicional primera del R.D. 696/1995 de 28 de abril, relativa a la flexibi-
lizacion, con caracter excepcional, del periodo de escolarizacion obligatoria para los alumnos y alumnas con
necesidades educativas especiales asociadas a condiciones personales de sobredotacion intelectual. Noviem-
bre, 1995. 9 pp.
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todo caso no parece resulten perjudicadas. Sucede lo mismo respecto de los planes
vocacionales que podrian variar como una funci6n del tipo de programa.

Otras caracteristicas que destacan Schiever y Maker son que mejora la motivacion,
la confianza y el deseo de conocer de los alumnos; preve los habitos de pereza mental;
realizan prontamente experiencias de entrenamiento profesional y reduce el coste de
la educaci6n.

c) Cudndo estd justificada la aceleracion y viceversa? Esti especialmente justificada en
aquellos sistemas educativos que ofrecen a todos los alumnos una ensefianza homo-
genea. En sus distintas variantes puede ser un instrumento necesario con los alumnos
extremadamente dotados desde la perspectiva cognitiva, pues parecen padecer avidez
intelectual. Con ellos, la aceleracion es aconsejable en cualquier momento del recorri-
do escolar, salvo en el caso de marcado desequilibrio entre la madurez intelectual y la
personal y social. A mayor edad del alumno menos problematica la aceleracion.

Con caracter general no es aconsejable en preescolar y primaria donde se acude a
enriquecer el curricula al agrupamiento por capacidad a tiempo parcial, a la forma-
cion de grupos de interes, al trabajo independiente en el aulay a la organizacion y par-
ticipacion en concursos y en trabajos de campo, entre otros. Los alumnos mas capaces
precisan un curriculo modificado en profundidad y amplitud y la aceleracion pura y
dura no lo modifica. Se limita a ofrecer mas de lo mismo solo que a un ritmo mas rapi-
do dejando a la espalda del alumno la gesti6n y realizacion del curriculo.

Esta desaconsejada en aquellos casos en que el alumno procede de hogares desin-
tegrados o con marcadas carencias cognitivas y sociales. Tambien, en principio, en el
caso de alumnos muy retraidos.

d) Propuestas generales. El modelo general debe ser el enriquecimiento; ocasional-
mente, el agrupamiento parcial por capacidad y excepcionalmente, la aceleracion total
del curso.

Excepcionalmente se podria acelerar el equivalente a un curso a lo largo de la esco-
laridad primaria y el equivalente a dos en el conjunto de la escolaridad obligatoria. La
aceleracion tendria que ser solicitada y querida por los padres y por el propio alumno
y contar con un estudio psicopedag6gico previo en cuyo informe se asuma que, para
el alumno, los potenciales beneficios serian mayores que los potenciales riesgos.

Excepto en los casos de dotaci6n extrema y precoz, se desaconseja para los alum-
nos que no presentan un adecuado desarrollo social y emocional ademas de buen
expediente academic° y buenos habitos y estrategias de trabajo intelectual.

Los alumnos muy capaces pueden aprender desde edades tempranas los diferentes
lenguajes como el informatico, el musical y los idiomas pues son herramientas que
necesitan para desarrollar sus capacidades. Los centros ordinarios podrian ofrecer sis-
tematicamente estos contenidos desde la escolaridad primaria como forma de enri-
quecimiento curricular.

Desde edades tempranas se debe alentar en ellos el trabajo independiente guiado
arbitrando sistemas como «lo mas dificil primero» (Cfr. Jimenez Fernandez, 1995) o los
contratos de aprendizaje. La figura del tutor es esencial. En la educaci6n secundaria no
obligatoria los mentores deberian jugar un papel importante y se podria acudir a la
riqueza y experiencia de los profesores emeritos de universidad, por ejemplo.
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Impulsar un plan nacional-comunitario de formation de los profesionales que
intervienen en su educacion asi como de sensibilizacion social y de formation de los
padres, promoviendo la investigation en estos campos.

Se terminaba sefialando que la denomination de «necesidades educativas especia-
les asociadas a condiciones personales de sobredotacion intelectual» era una perffrasis
sin duda intencionada pero demasiado larga y poco afortunada. Asimismo se apunta-
ba que en futuros desarrollos deberia matizarse que la atencion educativa a las dife-
rencias individuales es parte integrante de la igualdad de oportunidades y de una
educaci6n de calidad.

4.3. La educacion de los mas capaces en nuestra realidad

Dada su novedad y como ha iniciado su andadura, no existe aim el clima y las con-
diciones necesarias para que la escuela asuma con normalidad su educacion.

Los padres o algunos padres reclaman para sus hijos una educaci6n a la medida
que centros y profesores no pueden dar y ellos mismos se sienten ansiosos como
padres porque ignoran que actitud tomar. Los orientadores se quejan de que en deter-
minados centros demasiados chicos son candidatos a la superdotaci6n o de existen
otros que son diagnosticados como tales por instancias externas y solicitan a los orien-
tadores la mera ratification de dicho diagnostico. Hay centros que evitan admitir a
alumnos de los que tienen noticia de su posible superdotacion porque los asocian a
problemas y porque hay profesores que no desean atenderlos.

Existe una legislation y la escuela, salvo exception, apenas si ha tornado las medi-
das necesarias para llevarla a la practica. En 1991 el MEC tradujo un pequeflo libro
(Wehaaren, 1991) para use intern y que sigue sin ser conocido en parte de sus centros
de profesores. En cooperation con la Consejeria de Education de la Generalidad de
Valencia saco otra pequefia obra en 1994; ha dado algun curso intensivo a orientado-
res aislados y no parece haya tornado otras iniciativas y menos de caracter sistemati-
co. Ni la anterior administraci6n ni la actual. Algunas autonomias como la andaluza
regularon el tema en terminos similares a los del MEC (orden de 1 de agosto de 1996,
BOJA 28-VIII-1996), sin que sepamos haya realizado avances en esta direction.

Sin embargo, padres y alumnos parecian acechar la regulation legal del tema pues
en 1996-97, casi una cuarentena de alumnos fueron autorizados por el MEC a acelerar
curso. Pertenecfan a distintos cursos desde preescolar a secundaria y residian en dis-
tintos lugares de la geografia espanola. Para el presente curso de 1997-98, la cifra auto-
rizada ascendla a 125 alumnos. Dos extremos de los expedientes de estos alumnos
reflejan la precariedad en que se trabaja. Asi, en algunos expedientes se sefiala que se
autorice la aceleracion solicitada aunque no existe evidencia convincente de que el
alumno posea alta capacidad. En otros no existe el informe preceptivo de la inspecciOn
que se limita a dar el visto bueno al informe del centro.

En general, orientadores y profesores se quejan de falta de criterios para compren-
der y diagnosticar el concepto de capacidad superior y en esta linea entienden la inhi-
biciOn de la inspecci6n y la presion de los padres. Nuestra experiencia con
orientadores y profesores de distintos niveles educativos, confirma este panorama.

1.1 0 0.
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En nuestro pais existe poca investigacion y escasas publicaciones sobre el tema. De
los estudios existentes el dirigido por Garcia Yagiie (1986) apunta que los alumnos mas
capaces podrian estar rindiendo muy por debajo de su capacidad dado que apenas si
habia ganancias en el rendimiento que obtenian los que estaban en tercer curso de edu-
caci6n general basica respecto del que obtenian los de primer curso. Otra cuesti6n
sefialada era la pobre capacidad diagnostica del profesorado y que vendria explicada
por la educacion indiferenciada, homogenea, existente en nuestros centros.

Concluia claramente sobre la superioridad de este grupo respecto del de sus igua-
les de capacidad media en practicamente todas las caracteristicas cognitivas y de per-
sonalidad evaluadas, y setialaba la existencia de un pequefio grupo de alumnos
dotados que empezaban a presentar problemas de conducta y de rendimiento escolar
en el primer ciclo de la ya historica educacion general basica.

En el Departamento de Metodos de Investigacion y Diagnostic° en Educaci6n de la
Universidad a Distancia se esta trabajando en el diagn6stico y la educaci6n de estos
alumnos. Se han publicado algunos trabajos y esperamos que pronto se defiendan dos
tesis doctorales, que tienen por finalidad la elaboracion y validacion de sendos pro-
gramas. De enriquecimiento cognitivo para preescolar y primer ciclo de primaria en
un caso, y de entrenamiento del profesorado para mejorar su capacidad diagnostica de
la capacidad superior, en otro.

Algunas conclusiones parciales podemos apuntar desde nuestros datos referidos al
diagnostico, caracteristicas y rendimiento escolar de estos alumnos (Jimenez Fernan-
dez, 1996; Jimenez Fernandez y Alvarez Gonzalez, 1997). Van en la direccion apunta-
da por el de Garcia Yagiie.

En el campo del diagnostico los tests de inteligencia tienen un techo desigualmen-
te alto y difieren en su potencia y precision diagnostica de la capacidad intelectual. El
test MSCA de McCarthy en su version de 1986 tiene un techo muy bajo para diagnos-
ticar la capacidad, cuando se compara con el WIPSI. El techo de la prueba fue alcan-
zado por la practica totalidad de la muestra, especialmente en el caso de la escala
manipulativa, no ocurriendo asi con la escala de Weschler, version de 1990, por lo que
esta tiltima es mas recomendada.

Las calificaciones finales que otorgan los profesores tienden a covariar con el diag-
nOstico previo que hacen del alumno. El grupo de alumnos que en el primer trimestre
fue sefialado por el profesor como de alumnos capaces, obtuvo al final del curso pun-
tuaciones mas altas que el grupo que no resulto tan valorado, pese a que el cociente
intelectual de ambos grupos era similar. Este dato aumenta la importancia de tomar
medidas tendentes a diagnosticar prontamente a los alumnos con aptitudes encubier-
tas ya que parecen ser candidatos id6neos para el fracaso escolar.

Una Ultima consideraci6n sobre el diagnostico es que parece dificil en la situacion
actual que un alumno resulte seleccionado por tres o mas pruebas independientes de
distinta naturaleza, siendo mas improbable la coincidencia en las edades mas bajas o
5 y 7 aflos de edad frente a 12 aiios. Es decir, que una vez seleccionado por una prue-
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ba de inteligencia individual, resulte ademas seleccionado por su rendimiento acacle-
mico, autoconcepto y por el profesor, por dos vias independientes en este caso: a tra-
y& del cuestionario para profesores de Renzulli y a travel de las orientaciones
genericas dadas por el investigador sobre capacidades intelectuales, personales y
sociales de los alumnos.

Aproximadamente la mitad de los alumnos estudiados resultaron seleccionados al
menos por dos pruebas al mismo tiempo, aumentando ligeramente los porcentajes en
sexto curso, casi el sesenta por ciento. Todos los alumnos pertenecian al grupo del 17 por
% superior en la escala de Weschler o de MacCarty. Ello sugiere que los restantes instru-
mentos se fijan en aspectos parcialmente distintos que conviene precisar y valorar.

Un segundo tipo de consideraciones tiene que ver con las caracteristicas de los mas
dotados comparados con el grupo general. En nuestro caso el grupo con superiores
puntuaciones en C.I., destaca significativamente en el resto de las caracteristicas estu-
diadas. Es decir, en rendimiento academico inmediato y diferido 3, en autoconcepto; y
tiene mayores probabilidades que la muestra general de ser diagnosticado como capaz
por sus profesores y comparieros.

Sin embargo, y aunque como grupo destacan en rendimiento escolar, hay dos fen&
menos que deben ser objeto de mayor analisis. De una parte, el rendimiento escolar
diferido u obtenido un curso escolar mas tarde desciende respecto del obtenido en el
curso escolar en que se recogieron los datos generales. El rendimiento diferido se ha
obtenido de una muestra pequeria y la tendencia es la apuntada, que en parte podria
explicarse por la regresion hacia la media y en parte por la ausencia de un sistema
docente estimulante y exigente con la capacidad personal.

Un segundo fenomeno es que un pequerio grupo de los intelectualmente mas capa-
ces obtiene un rendimiento escolar insatisfactorio o anodino para su capacidad, fen&
meno que afecta a los distintos cursos estudiados: segundo de preescolar, segundo y
sexto de educacion general basica y primero de educaci6n primaria (Jimenez Fernan-
dez y Alvarez Gonzalez, 1997). El rendimiento medio de las muestras con buen rendi-
miento oscila entre 8.5 y 7.55; el de las muestras con rendimiento bajo entre 5.5 y 5.66.
No existen diferencias significativas en la capacidad intelectual de los grupos, salvo
excepcion.

Obtener un rendimiento mayor o menor no tiene en si mayor importancia de no ser
porque aparece asociado a otras caracteristicas. Aunque los datos proceden de mues-
tras pequerias y las diferencias no son significativas salvo en algunos casos, la tenden-
cia empirica es que los de rendimiento alto resultan diagnosticados por el profesor en
proporciones mayores que los de rendimiento bajo; tienen puntuaciones mas altas en
la escala de autoconcepto y punt-Clan ligeramente mas alto en las seis escalas del cues-
tionario de percepcion del profesor de Renzulli. aprendizaje, motivacion, creatividad,
liderazgo, precision, expresion y planificacion si bien las diferencias respecto de los de
bajo rendimiento solo son significativas en las escalas de aprendizaje y de liderazgo.
Esta tendencia podria it en aumento pues el fracaso escolar declarado tiene lugar en la
educaci6n secundaria, principalmente. Por ello los programas de diferenciaci6n curri-
cular tendrian que comenzar tempranamente.
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A la vista de lo expuesto se hacen las siguientes propuestas.
Trabajar con concepciones no restrictivas del concepto de capacidad, tratando de

validar en nuestra realidad los supuestos del modelo o modelos elegidos. En el campo
del diagnostico, cada modelo impone o debe imponer su ley. Pero suele ocurrir que
esta dimension presenta un menor desarrollo practico, por lo que la eleccion por par-
te del investigador de los instrumentos de medida cobran una importancia capital si
quiere ser fiel a los supuestos de partida.

Los distintos modelos se deben de contextualizar. Parece que los profesores se for-
jan un juicio sobre la capacidad del alumno que se refleja en alguna medida en la cali-
ficacion final que le otorga. Por esta razon entre otras, el juicio del profesor deberia
estar presente en toda valoracion diagnostica dado que dicha valoracion de algun
modo da direccionalidad al rendimiento final del alumno. Al mismo tiempo hay auto-
res que setialan que se puede entrenar al profesorado sin demasiado trauma para que
mejoren la objetividad de sus juicios diagnosticos (Guskin, Peng y Simon, 1992), al
menos en el campo de los mas dotados. En nuestro contexto, la consideracion de sus
juicios tendria un valor atiadido pues implicaria una especie de entrenamiento docen-
te, auto o heteroorientado, en el desarrollo diferencial del curriculo para dar apoyo a
la evaluacion solicitada.

En el campo del rendimiento hay que prever el bajo rendimiento de un pequetio gru-
po y la regresion del rendimiento general que parece ocurrir con algunos alumnos capa-
ces a medida que avanzan en el recorrido escolar. Podria deberse en cierta medida a la
ensetianza homogenea y poco estimulante que se da en nuestros centros escolares. En
este caso y para los mas capaces en general, junto a la mejora de la estrategia diagnos-
tica hay que desarrollar y validar programas de enriquecimiento curricular de modo
que centros y profesores tengan material adecuado para diferenciar la educaci6n.

La capacidad intelectual tal y como es medida por los tests individuales de inteli-
gencia no siempre se manifiesta a los ojos del profesor ni en el rendimiento del alum-
no. Si cambiara el proceder docente del profesorado en el sentido de dar a los discentes
oportunidades de mostrar su capacidad a tray& de las actividades del aula, se evita-
ria la aparici6n de problemas en ciertos alumnos y la perdida inconsciente del talento.
En el caso de los muy creativos o con capacidades mas especificas ocurre algo similar.
La elaboracion de modelos y el desarrollo de criterios para apoyar esta tarea, parece
necesario.

La reciente legislacion sobre los chicos de alta capacidad precisa ser aplicada con
decisi6n y rigor de modo que su educacion se sitile en el marco general de atender a
todas las diferencias humanas con significado para la educacion dentro del centro
ordinario, fundamentalmente. Pese a la experiencia de diferenciacion curricular adqui-
rida con la integracion escolar de los discapacitados, no parece existan las condiciones
objetivas para ofrecer a estos alumnos programas de enriquecimiento. Su atenci6n
diferenciada debe encuadrarse en un plan sistematico articulado en las rutinas del cen-
tro o estara condenado al fracaso.
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En esta linea es preciso ofrecer a orientadores, profesores y centros modelos que
especifiquen dimensiones a observar, instrumental adecuado y estrategias de acci6n
docente coherentes con dichos modelos. La familia debe estar presente y hay que tra-
bajar en la linea de optimizar su colaboracion con el centro.

Como indica la norma legal, la aceleracion de curso debe aplicarse con caracter
excepcional y para alumnos excepcionales y habria que evaluar las condiciones y
resultados de su aplicaci6n.

Parece necesario prever la formaci6n del pedagogo, del psicopedagogo y del pro-
fesorado en general incluyendo esta materia en los nuevos planes de estudio y en la
futura regulacion del actual certificado de aptitud pedagogica (CAP), por una parte;
por otra, parece necesario pensar en la actualizacion de los que estan ejerciendo profe-
sionalmente.
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METODOLoGICAS EN TRES AMBITOS DE LA

PEDAGOGIA DIFERENCIAL.
EDUCACIoN INTERCULTURAL
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RESUMEN

A pesar de la creciente popularizacidn en las sociedades europeas occidentales de los temas
referidos a la diversidad cultural en educacion, las medidas adoptadas no responden adecuada-
mente a las exigencias de un alumnado que se reconoce diverso culturalmente. La presente cola-
boracion propone un enfoque de educacion intercultural del que se delimita su concepto, bases
tedricas y dimensiones fundamentales.

De acuerdo con las principales asunciones de este enfoque, se exponen algunas recomenda-
ciones que regulen la investigaci5n y la prdctica educativa teniendo en cuenta que el sistema de
educacion pdblica deberia ser capaz de garantizar que cads persona a la que se requiere asistir
a la escuela reciba una ensecianza de calidad y no discriminatoria en razon de la clase, genero,
cultura.

ABSTRACT

Despite of the progressive popularization in the Western European societies of the cultural
diversity subjects in education, the decisions and mesures adopted do not meet adequatly the
requirements of the pupils ant their families. The article propose an intercultural education
approache by exposing its concept, theoretical basis and dimensions.
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According to the main assumptions of this approach, some recommendations are made in
order to regulate the educational research and practice, considering that the public educational
system ought to be able to guarantee that every person who is required to go to school is thaugt
by someone who is prepared, knowledgeable, competent and caring.

Descriptores: diversidad cultural, educacion intercultural, investigacion educativa.

DIVERSIDAD CULTURAL Y EDUCACION

El contexto en el que se sit-Ilan las propuestas de educacion intercultural es el de
sociedades europeas en las que los movimientos migratorios y cambios sociales acae-
cidos durante las ultimas decadas han modificado profunda y extensamente su tejido
social y su poblacion escolar. A pesar de la creciente popularizacion de los temas refe-
ridos a la diversidad cultural en educacion asociados a propuestas de educacion mul-
ticultural / intercultural, solo de forma parcial y superficial se ha ido dando respuesta
a las nuevas necesidades y conflictos derivados de estos cambios pues las medidas
adoptadas no responden adecuadamente a las exigencias de un alumnado que se reco-
noce diverso culturalmente. Las practicas reales desarrolladas en los centros educati-
vos no parecen reconocer la necesidad de cambios que afecten a la cultura misma
vivida y transmitida por la escuela.

Al analizar las razones que explican esta situacion conviene reconocer la naturale-
za misma de las cuestiones que se plantean y los intereses de quienes se han aproxi-
mado al area. Asi, es evidente que abordar las cuestiones sobre diversidad cultural en
educacion es tema controvertido y polemic°, transido de elementos axiologicos y de
intereses sociopoliticos. La atencion y el tratamiento concedidos a las diferencias etno-
culturales en el ambito educativo adopta una u otra forma segun los objetivos que se
plantean, el contexto en el que se aplican, los sujetos a los que se dirigen, los principios
ideologicos de los que se derivan y las vinculaciones a grupos de poder economic° y
politico.

Por otra parte, con demasiada frecuencia el discurso academico-politico sobre
diversidad cultural esta en manos de no especialistas y de la prensa de divulgacion. La
consecuencia de esto es doble ya que, por un lado, sitda el foco de estudio en temas
que no son los esenciales para la teoria y la practica educativas; y, en segundo lugar, se
produce un proceso de oscurecimiento y ocultacion de la teoria, investigacion y desa-
rrollo del consenso ya existente entre los especialistas en lo que se refiere a la natura-
leza, objetivos y amplitud del area (Banks, 1996). La acumulacion de reflexion teorica
y de evidencias aportadas por la investigacion esta provocando un consenso emer-
gente en tomb a las metas y Ambito del area. No obstante, es tambien evidente que la
variedad de esquemas conceptuales y perspectivas reflejan el hecho de la falta de un
acuerdo completo (Garcia, 1991).

Lo que aqui se presenta es una formulacion de dicho consenso a manera de pro-
puesta de tratamiento educativo de la diversidad sociocultural en el contexto de las
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situaciones escolares propias de nuestro entorno sociopolitico. Para ello comenzamos
por precisar algunas consideraciones que indiquen de que hablamos cuando aludimos
a diferencias culturales en educacion:

a) El concepto de cultura del que partimos no se identifica con la Kultur alemana o
la restringida vision de la cultura adademica, sino que se definiria como:

"Un sistema conceptual y de valores que incluye creencias y expectativas, los
patrones, rutinas, conductas y costumbres creadas y mantenidas por un grupo y que
son utilizadas y modificadas por ese grupo. Ajustan y regulan las relaciones entre las
personas, las cosas y la naturaleza" (Figueroa, 1993).

b) Es preciso evitar una vision superficial o frivola de la cultura y abarcar sus
dimensiones funcional, expresiva e instrumental sin limitarse a una vision academico-
profesional que destaca unilateralmente su funcion transmisora de conceptos, habili-
dades y valores asociados a prestigio y status social (Bullivant, 1989; Camilleri, 1989;
Jordan, 1992).

c) En las sociedades occidentales desarrolladas la diversidad cultural ha generado
un micro-discurso propio que cuestiona las falacias sobre la homogeneidad monoliti-
ca y el etnocentrismo. Por su parte, los gobiernos europeos endurecen sus leyes de
inmigracion y asilo para los ciudadanos no comunitarios, haciendolas cada vez mas
restrictivas. La contundencia de estas politicas pone en entredicho declaraciones gene-
ricas de respeto a los derechos humanos.

d) Junto a las formas tradicionales de diversidad cultural representados por los gru-
pos etnicos, minorfas linguisticas, inmigrantes, poblacion rural/ urbana; se han de
tener en cuenta otras formas de diversidad cultural como son los grupos derivados de
adscripciones generacionales, profesionales, de intereses, de necesidades sociales y
personales especificas, grupos marginales.

e) No todos los rasgos de una cultura gozan de igual valor para las personas que se
identifican con ella. Hay componentes esenciales que representan los aspectos de
adhesion de un grupo social concreto (Jmolisz, 1984). Es preciso atender a los diversos
componentes culturales y cuestionarse cuales son relevantes en educacion y aceptar
que cada persona o grupo vive su cultura de forma especifica aun compartiendo ele-
mentos comunes con su grupo de referencia.

f) Las diferencias culturales son constructos dinamicos, relaciones construidas social-
mente antes que caracteristicas estaticas, fijas, inherentes a los grupos e individuos. En
caso contrario, las identidades culturales podrIan ser utilizadas para clasificar, jerarqui-
zar y legitimar un reparto desigual del poder y los recursos entre grupos definidos sobre
la base de la etnia, la cultura o la lengua (Levi-Strauss, 1993; Skutnabb-Kangas, 1990).

g) Toda cultura esta en proceso de cambio, de reequilibrio como resultado del con-
tacto entre grupos. Uno de los objetivos esenciales de la educacion seria el desarrollo
de disposiciones (conocimientos, valores, intereses, habilidades) acordes con el pro-
grama cultural especifico que le sirva para entender, participar y mejorar un medio
social concreto (Camilleri, 1985; Lipiansky, 1989; Mansiel, 1982).
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Desde estas premisas iniciales la propuesta de atencion a la diversidad cultural en
educacion que aqui se presenta se configura como un:

"Enfoque educativo basado en el respeto y valoracion de la diversidad cultural,
dirigido a todos y cada uno de los miembros de la sociedad en su conjunto, que pro-
pone un modelo de actuacion, formal e informal, holistic°, integrado, que configura
todas las dimensiones del proceso educativo en orden a lograr la igualdad de oportu-
nidades/resultados, la superacion del racismo en sus diversas manifestaciones, la
comunicaci6n y la competencia interculturales" (Aguado, 1995).

BASES TEORICO-CONCEPTUALES DEL ENFOQUE INTERCULTURAL

La evolucion de este enfoque educativo esta ligado a la construccion de una teoria
que proporcione los conceptos e interrelaciones que configuran el campo, que pro-
ponga nuevos interrogantes y vias de investigacion. La elaboracion de una teoria ade-
cuada a la que referirse es una tarea atin por realizar para la que contamos con el marco
conceptual inicial aportado desde disciplinas como son la Antropologia, Sociologia,
Psicologia y Pedagogia. Ligar estos conceptos y propuestas teoricas con los temas esco-
lares es la tarea a realizar con vistas a introducir mejoras en la investigacion y la prac-
tica educativas.

Desde la perspectiva antropologica las aportaciones de inter& para fundamentar
una propuesta de educacion multicultural como la aqui presentada son multiples:

1. Elaboracion de conceptos clave como son los de cultura, grupo etnico, subcultu-
ra, minoria, marginalidad (Garcia Castailo y Pulido, 1992).

2. Identificacion de invariantes culturales, ambitos que permanecen relativamente
estables a lo largo del tiempo y que resisten inferencias de otros grupos culturales
(Lawton, 1989).

3. Estudios referidos a los procesos y practicas de socializacion educativa y a la for-
macion de la identidad cultural y social (Walcott, 1985).

4. Criticas al enfoque antropologico tradicional por restrictive e insuficiente. Pro-
puestas interaccionistas y dinamicas que ponen el enfasis en el dinamismo e inter-
cambio (Suhane, 1993).

Las aportaciones de los estudios sociologicos se focalizan en varios puntos:
1. Estudios sobre formacion de la identidad cultural, social e individual y los

modelos que describen las relaciones sociales entre grupos.
2. Los modelos de conflicto al conceder a este un lugar prominente en el proceso

social/ educativo. La atencion se centra en intentos deliberados por parte de grupos
desfavorecidos por cambiar la distribuci6n de poder y prestigio.

3. El modelo estructural-funcional utiliza la nocion de sistema como conjunto de
partes interrelacionadas. Se trata de superar la dicotomia entre modelos de conflicto
(naturaleza impersonal de las relaciones sociales) y modelos sociopsicologicos (natu-
raleza personal de las relaciones sociales).
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Tres son las lineas de indagacion psicolOgica que han realizado aportaciones rele-
vantes para nuestro enfoque:

1. La perspectiva crosscultural adoptada en Psicologia Social al analizar los proce-
sos de contacto entre culturas mediante la formulation de dos conceptos clave: fuerzas
sociales e intercambio crosscultural.

2. Desde modelos cognitivos se han estudiado los procesos cognitivos incolucra-
dos en la formacion y mantenimiento de actitudes, atribuciones y estereotipos; asi
como en la construction de la identidad cultural individual y social (Moghaddam,
Taylor y Wright; 1993).

3. El analisis que el paradigma historico-cultural desarrollado por los psicologos
educativos hace del papel que la cultura desempefia en la formaci6n y desarrollo de
las funciones psiquicas a tray& de la interiorizacion de los instrumentos culturales por
parte del alumno. La action educativa formal e informal deberia implicar la action de
profesores y alumnos integrados en sistemas de actividad significativa para ambos y
adecuados a los sistemas funcionales de todos los implicados en el proceso (Alvarez y
Wertsch, 1995).

Los presupuestos pedag6gicos desde los que se fundamenta el enfoque adoptados
se concretan en dos:

Mode lo diferencial-adaptativo que define las caracteristicas de individuos y
grupos como relaciones dinamicas y no como entes fijos utilizados para etiquetar y
clasificar. Las dificultades academicas de grupos determinados no pueden explicar-
se /justificarse en terminos de discapacidad del alumno o el grupo por supuestas
deficiencias geneticas (Jensen, 1969; Coleman, 1966) o por carencias socioculturales
(Cohen y als., 1968).

El analisis realizado desde la pedagogia crItica al insistir en la necesidad de pro-
mover la mejora colectiva y la igualdad estructural en el seno de la sociedad multicul-
tural. Se sefiala la restriction e inadecuaci6n de conceptos basados en la promoci6n
individual dentro de una organization social injusta y perpetuadora de diferencias
sociales. Es preciso atender al contexto y a las implications politicas de toda pro-
puesta de educacion multicultural (Jaggar, 1983; Darder, 1991).

Las bases te6ricas aqui formuladas son el entramado conceptual en el que se inser-
ta el enfoque de atencion educativa a la diversidad cultural ya enunciado, del que se
derivan algunos principios fundamentales para la practica y la investigation en el
ambito escolar:

1. La meta ultima a lograr es la reforma de la escuela y otras instituciones educativas
que permitan a los alumnos de diversos grupos raciales, culturales y sociales experi-
mentar una educacion equitativa e igualdad de oportunidades (de entrada y de salida
del sistema educativo).

2. Los cambios en el sistema educativo deben incluir cambios no solo en el curriculum,
sino en todas las dimensiones del proceso: actitudes y formacion del profesorado, estra-
tegias de ensefianza, motivation y comunicacion, materiales y recursos, agrupa-
mientos y evaluaciones, metas y normas del centro (Bennett, 1992; Sleeter y Grant,
1988).
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3. Atender a la integracion de contenidos y a los procesos mediante los que se construye el
conocimiento. Lo primero implica el use de ejemplos, datos, informaciones de los diver-
sos grupos y culturas con los que ilustrar conceptos basicos, principios, generalizaciones
y teorias. Lo segundo supone considerar la forma en que las asunciones culturales impli-
citas, los marcos de referencia, perspectivas y sesgos dentro de una disciplina influyen
en las formas en que el conocimiento se construye (Harding, 1991; Banks, 1996).

4. La educacion recibida en las escuelas debe garantizar no solo in igualdad de oportunida-
des de acceso a in educacion, sino in igualdad de experiencias eficientes y potenciadoras. Esto
implica la utilizacion de tecnicas y metodos que faciliten el exito academic° de los
alumnos de diversos grupos sociales, raciales y culturales (Cummins, 1986; Grant y
Tate, 1996).

5. La superacion del racismo y la discriminacion exige el analisis de las actitudes raciales
de alumnos y profesores para sugerir estrategias que ayuden a desarrollar actitudes y
valores democraticos y el desarrollo de la competencia para desenvolverse en medios
socioculturales diversos.

INVESTIGACIDN EDUCATIVA INTERCULTURAL

Para que la educaci6n intercultural sea mejor comprendida y aplicada de forma
consistente con la teoria ya expuesta, se recomienda detenerse en cada uno de las
dimensiones anteriores para, desde cada una de ellas, promover la indagacion segtin
unas premisas previas (Rog ler, 1989; Padilla y Lindholm, 1996).

1. Toda investigacion planteada desde este enfoque deberia ser sensible a las diferencias cultu-
rales mediante un continuo y abierto proceso de adaptaciones conceptuales y metodo16-
gicas disefiadas para ajustar el proceso de indagaci6n a las caracteristicas del grupo
estudiado. Se trata de promover una investigacion educativa intercultural en la que la
atencion a las diferencias culturales se contemple tanto en la composicion/ funciona-
miento de los equipos de investigacion como en la planificacion y desarrollo del diseflo.

2. Recurrir a diselios mixtos y cornplejos que utilicen metodos diversos y complementarios.
Utilizar estrategias multimetodologicas que, aim a riesgo de solapamientos parciales,
aportan soluciones a los problemas planteados. Es preciso superar la dicotomfa entre
enfoques cuantitativos y cualitativos al abordar las cuestiones de inter& en el area. Se
propone un pluralismo integrador que, entre otras aportaciones, permita una mayor
preocupaci6n por el contexto sociocultural y reconoce el papel de la investigacion
como contribucion al cambio (Dendaluce, 1995). P.e., se estan utilizando formulas coin-
binadas de estudios etriograficos y analisis de regresi6n no lineal multiple para estu-
diar los efectos del clima social/ multicultural sobre el aprendizaje y otras variables a
el asociadas.

No es menos importante promover la interdisciplinariedad de planteamientos e
investigadores y atender de forma especifica al analisis de procesos en diversas situa-
ciones (Bartolome Pina, 1996) y crear una secuencia de investigaciones encadenadas
que permita elaborar un cuerpo de conocimientos en torno a las cuestiones que nos
preocupan.
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3. Rigor en la identificacicin, descripcion y seleccion de las muestras a estudiar. Compren-
der las caracteristicas de la poblacion a estudiar es cuesti6n critica si se aspira a gene-
ralizar los resultados y replicar los hallazgos. La descripci6n y seleccion de la muestra
debe incluir informacion significativa en cuanto a sus caracteristicas demograficas,
posibilidad de obtener su representatividad al azar y de permitir una replicacion. Un
error frecuente es confundir etnia / cultural grupo social y proporcionar escasa infor-
mation sobre estructura familiar, lengua familiar, nivel educativo padres / tutores,
ingresos familiares y grado de aculturacion.

4. Atender a las dificultades asociadas a barreras culturales o linguisticas. Esto implica
reconocer el sesgo del propio investigador limitado por su propio medio vital y aca-
demico que influye modulando sus opciones epistemolegicas e interpretacion de la
realidad. Junto a esto, comprender la idiosincracia y heterogeneidad de los grupos exi-
ge la implicacion de personas de los grupos culturales analizados no solo como tra-
ductores, entrevistados o analistas informaticos, sino como planificadores e interpretes
de los resultados de la investigacion. En algunos casos, las personas de grupos desfa-
vorecidos o en situacion irregular pueden percibir la investigacion como una forma de
explotaciOn en la cual el grupo no recibe ningtin beneficio. La participaci6n en el estu-
dio esta asociada al tipo de beneficio personal/ comunitario a obtener. Las barreras lin-
guisticas se manifiestan no solo cuando se carece de una Unica lengua de
comunicacion sino cuando se ignoran las variantes dialectales y generacionales pro-
pias de los grupos estudiados.

5. La instrumentacion y medicion deberian ser apropiadas para evaluar cambios debidos a
condiciones de tratamiento educativo o condiciones experimentales o para examinar
diferencias de grupo de forma ajustada. Entre otras, dos preguntas son clave:

a) eSon los instrumentos seleccionados apropiados para ser utilizados con los grupos en
cuestion? Dos de los instrumentos mas frecuentemente utilizados son las escalas de eje-
cucion y escalas de autoestima. Una practica habitual es traducir las escalas sin evaluar
su compatibilidad y transferibilidad. Asi, los tests de habilidad cognitiva estan plante-
ados careciendo de un modelo basado te6ricamente que analice la influencia de los fac-
tores relacionados con la cultura (Helms, 1992). Las escalas de autoestima deberfan
plantearse desde modelos multidimensionales en los que se consideren las dimensio-
ns sociales (inteligencia) y personales (satisfaccion consigo mismo). Las escalas habi-
tuates estan planteadas para normas de clase media. Los items reflejan las conductas
tipicas del grupo patron sin tener en cuenta el signifcado que tienen para el grupo estu-
diado. Seria necesario elaborar instrumentos adecuados a los patrons / conductas de
referencia de los grupos y elaborar instrumentos especificos con los que medir varia-
bles cuya influencia en la explicacion de logros escolares es evidente (p.e., grado de
aculturacion, variables motivacionales, etc.) (Padilla, 1990).

b) Existen diferencias en el patron de respuesta de personas pertenecientes a diferentes gru-
pos culturales? Se ha acumulado evidencia que permite responder afirmativamente en el
caso de las escalas de tipo Likert y se constata una relacion inversa entre clase social y
deseabilidad de aceptacion (Ross y Mirowsky, 1984). Algunas cautelas a adoptar cuan-
do se aplican escalas y cuestionarios seria la de hallar la fiabilidad interna del instru-
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mento para cada grupo por separado (p.e., alpha de Cronbach). El nivel de fiabilidad
exigido dependera de las decisiones a adoptar sobre la base de las puntuaciones obte-
nidas y de las consecuencias de esas decisiones ( r =.70/ .50). En el caso de recurrir al
analisis factorial exploratorio, es preciso establecer si los constructos medidos tienen el
mismo significado para todos los grupos. Si emerge una estructura factorial diferente
de la propuesta, el investigador deberia replantear tanto los analisis de datos como lo
que la diferencia en la estructura factorial significa para el grupo estudiado.

ACTUACIDN EDUCATIVA INTERCULTURAL

Las asunciones teoricas desde las que se ha planteado la propuesta de educaci6n
intercultural y la evidencia acumulada por las investigaciones realizadas desde diver-
sos ambitos, permiten sefialar algunas recomendaciones generales sobre las condicio-
nes en las que deberian ordenarse las actuaciones escolares orientadas a cumplir los
objetivos y cubrir las dimensions propias del enfoque adoptado. Entre otras:

1. Combinar rigor academic° y apoyo social, lo cual supone mantener altas expectati-
vas, centrarse en la comprension mas que en la decodificacion de la informacion, dar
sentido a los contenidos de ensefianza. La ausencia de un curriculum academic° exi-
gente es la via mas efectiva de fomentar la discriminacion. Actualmente, las escuelas
con alumnos de grupos minoritarios o de bajos ingresos ofrecen menos oportunidades
educativas, mas bajas calificaciones y mas programas compensatorios.

2. Recurrir a recursos y estrategias diddctico- organizativas variados y adecuados a la diver-
sidad del alumnado. Esto implica el uso de agrupaciones diversas seglin las diferentes
tareas y objetivos instructivos, el aprendizaje cooperativo en lugar de formulas basica-
mente competitivas; las normas para regular y asegurar la participacion de los alum-
nos por turno; el abandono del modelo de leccion dirigida como formula de
transmision del conocimiento por otras en las que los proyectos/ planes de trabajo
individual sean posibles; el fomento de interacciones diversas entre profesores y alum-
nos. Estas medidas permiten anticipar dificultades, establecer cuales son los conoci-
mientos previos, fomentan la participacion y el uso de procesos cognitivos de nivel
mas alto (Berliner, 1984; Darling-Hammond, 1996).

3. Incluir el conocimiento de los estudiantes como recurso educativo. La autoestima y la
valoraciOn del propio grupo de referencia son esenciales para el desarrollo humano. La
resistencia del estudiante cuando su lengua / cultura son rechazadas se manifiesta de
formas bien distintas, entre ellas el rechazo de su propio grupo cultural y, por tanto, de
lo que integra su propia autoestima e identidad. El profesor tiene una labor funda-
mental en cuanto a etnografo que explora los conocimientos y experiencias de sus
alumnos, observandoles en clase, recreo, actividades comunitarias; hablando con ellos,
sus familias y amigos. Esta implicacion regular y persistente hara posible la integra-
ciOn en el curriculum de las diversas culturas presentes.

4. Facilitar el acceso de los centros a cursos, materiales y equipos que garanticen la calidad
de la educacion impartida y, por ende, la igualdad de oportunidades. Esto supone dotar de
recursos financieros suficientes que den lugar a inversiones reales en materiales y for-
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macion del profesorado. Actualmente las diferencias entre escuelas son manifiestas en
cuanto a adjudicacion y use de materiales y recursos. Seria preciso que en los centros
con alumnos minoritarios o de bajos recursos:

Los equipamientos tecnologicos (ordenadores, audiovisuales) sean utilizados
tanto para la practica de habilidades tanto como para programacion, btisqueda de
datos, solucion de problemas, planificacion, etc.

Ofrecer programas individualizados adaptados segtin caracteristicas asociadas
al grupo cultural de referencia.

Cambios estructurales que acompafien a los programas de educacion compen-
satoria y de ensefianza del espafiol, los cuales no deberian desarrollarse "en paralelo"
a la dinamica habitual del centro.

5. Los programas compensatorios merecen una atencion especial por nuestra parte
dado que son la formula implantada por el MEC para atender al alumnado multicul-
tural. Tal y como estan siendo aplicados estos programas nunca serail efectivos para
remediar el bajo rendimiento mientras se implanten en un sistema que educa a algu-
nos grupos de forma tan pobre a como los valora. Por el contrario, pueden fomentar
actitudes negativas y discriminaci6n si se regulan de forma especial y se aplican pro-
cedimientos que nada tienen que ver con el quehacer habitual del aula/ centro.

6. La formacion y apoyo al profesorado es cuestion que no es suficientemente atendida. Entre
otras medidas, seria preciso incluir la formacion en diversidad cultural como parte del
curriculum de formacion inicial y continua, fomentar los grupos de trabajo y discusion
con asesoramiento, regular la adscripci6n del profesorado a clases y programas espe-
cificos.

7. Adaptar estos principios generales a las circunstancias locales. Sera cada institu-
cion / escuela la que encaje habilmente estas recomendaciones a su propia situacion
formulando una version local y unica de lo que hemos llamado educaci6n intercul-
tural.

La educacion ptiblica deberia ser capaz de garantizar que cada persona a la que se
exige it a la escuela reciba una formacion de calidad que garantice la igualdad de opor-
tunidades, el acceso al mundo laboral y a otros recursos sociales. Hoy por hoy esto no
es cierto para determinados grupos socioculturales. Identificar y eliminar practicas
discriminatorias pasa por comprender corm las diferencias de clase, genero y cultura
modulan la calidad de la educacion que se imparte en las escuelas.
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EDUCACIoN ADAPTATIVA

Mercedes Garcia Garcia'
U.C.M.

Es facil que estemos de acuerdo en reconocer que la variabilidad esta presente en
todas las aulas: tanto en los estudiantes, como en los profesores, como en las materias,
como en el funcionamiento del grupo, como en las distintas situaciones instructivas
planteadas. Tambien parece sencillo ponernos de acuerdo en que la intervencion edu-
cativa, como proceso sistematico tendente a alcanzar niveles de aprendizaje / rendi-
miento optimos, se diseila y desarrolla analizando las caracteristicas mas
sobresalientes de cada situacion y de cada grupo y, en casos particulares, teniendo en
cuenta las necesidades individuales de los estudiantes. Desde este punto de vista,
parece conveniente pensar que toda intervencion educativa conlleva cierta adaptaci6n.

Hoy en dia el topic() de la adaptacion, o adecuacion, o atencion a la diversidad esta pre-
sente, en el entorno donde trabajamos, como un elemento necesario para lograr la cali-
dad de nuestros procesos educativos. Este reconocimiento incluso ha llegado a la
politica educativa, que normalmente es el ultimo peldafio de las innovaciones y de las
tendencias te6ricas. De hecho, la legislacion educativa actual propone y recomienda a
los centros que sean capaces de llevar a la practica adaptaciones educativas (en su pro-
yecto curricular, en sus programaciones, en la integraci6n de niiios con necesidades
educativas especiales...).

El tema de la adaptacion supone asumir la diversidad, las diferencias. En el como
conceptualizamos esas diferencias (diferencias de grupo cultural, diferencias indivi-
duales, alta capacidad...) se configuran los distintos enfoques de la Pedagogia Dife-
rencial; en este apartado vamos a centrarnos en las diferencias individuales de los
estudiantes.

1 Dpto. M.I.D.E. Facultad de Educaci6n. P° Juan XXIII s/n 28040 MADRID.
e-mail: mergarci@eucmax.sim.ucm.es
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Los profesores intentamos responder a las diferencias de nuestros estudiantes,
ya sea apoyandonos en sus puntos fuertes, evitando sus dificultades, o eliminando
sus errores. En cualquier caso reconocemos que los estudiantes aprenden de dife-
rente manera y es nuestra responsabilidad asegurarles la consecution de los objeti-
vos utilizando los procedimientos mas adecuados. En la medida que todos los
estudiantes consigan los objetivos podemos pensar que nuestros procedimientos
han sido eficaces. Por el contrario, en la medida que aumente el ntimero de estu-
diantes que no consiguen los objetivos, podemos pensar que algun problema o
algun error en nuestro planteamiento o en la implementation ha ocurrido. Tambien
podriamos pensar, por que no, que el problema esta en los alumnos, porque no sean
capaces, porque carezcan de las competencias necesarias, o porque no esten sufi-
cientemente motivados.

El hecho es que las diferencias individuales estan presentes en las aulas y han sido
objeto de estudio en la investigation pedagogica diferencial y en ellas, precisamente,
se centra el enfoque de la Education Adaptativa.

LAS DIFERENCIAS INDIVIDUALES EN LA INVESTIGACIoN EDUCATIVA
DIFERENCIAL

En la investigation educativa, las diferencias individuales han estado presente de
muy diversa manera. La investigation de caracter experimental las ha considerado
fuente de error por lo que ha intentado excluirlas o controlarlas para que no interfirie-
ran en la explication de los resultados. Por el contrario, las diferencias individuales
han sido el centro de estudio de la investigation correlacional o se han incluido como
fuente sisternatica de variation en la investigation ATI. Es evidente que la Pedagogia
Diferencial se ha centrado en los dos tiltimos puntos. Pero esta Linea de investigation
es poco frecuente en nuestro area.

La mayoria de estudios diferenciales se centran en conceptualizar y estudiar
la diversidad en terminos grupales o "especiales" (sexo, cultura, edad, superdota-
cion...)2. Esta claro que estas lineas de investigation son necesarias e importantes, pero
mi propuesta es que tambien iniciemos con mayor sistematizacion estudios centrados
en aquellas diferencias individuales relevantes en el proceso educativo.

Desde mi punto de vista, entiendo que uno de los problemas principales de la
Pedagogia Diferencial se centra en el estudio de la adaptaci6n de los tratamientos
educativos a las diferencias de los estudiantes (Garcia, 1991) y que, aunque intere-
santes la determination de grupos mas homogeneos y la blisqueda de tratamientos
diferenciados, las adaptations mas significativas seran aquellas que se dirijan al
estudiante como sujeto individual. En este campo nuestra funcion sera doble, por un

2 En la revision de algunas de las actas mas recientes de Seminarios de AIDIPE, Congresos de Pedago-
gia, Psicologia de la Educaci6n, y Evaluation psicologica, asi como los articulos de las revistas de investiga-
cion educativa RIE y RELIEVE, solo encontramos tres referencias a la interaction: De Pablos y Lopez (1986);
Cardona (1992) y Serrano (1994-95).
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lado, debemos conocer como se producen y como funcionan las adaptaciones educa-
tivas para, asi, intentar explicar y controlar el aprendizaje y resultados deseados; por
otro lado, debemos dirigir y mejorar la practica docente haciendo que las adaptacio-
nes sean eficaces.

La estrategia metodologica que subyace en el problema de la adaptacion a las dife-
rencias individuales es la busqueda de interacciones significativas y consistentes entre
tratamientos y estudiantes. Metodologia que se conoce bajo el termino ATI (aptitud-
tratamiento-interaccion) y que como propuesta y como enfoque metodologico cuenta
ya con cuarenta afios (Cronbach, 1957; Cronbach y Snow, 1977; Snow, 1985). Pero, con
todos estos alms de estudio y desarrollo ,que conocemos sobre el tema concreto de la
adaptacion educativa?, zpodemos orientar, nosotros investigadores, a los profesores
que se enfrentan con el reto institucional de tener que adaptar la instruccion?, en defi-
nitiva zhemos desarrollado principios de adaptacion validos y generalizables que
expliquen los resultados educativos? Intentaremos responder a alguna de estas cues-
tiones en las Fiaginas siguientes.

PASADO Y PRESENTE DE LA INVESTIGACION A.T.I.

En 1977, Cronbach y Snow reconocian que ninguna ATI estaba lo suficientemente
confirmada como para que pudiera orientar la practica educativa, a pesar de las
numerosas investigaciones desarrolladas bajo este paradigma. Pero el trabajo realiza-
do no fue en vano, la incongruencia entre realidad e investigacion, asi como los erro-
res detectados sirvieron para proponer posibles Arias de actuacion que permitieran
conocer y explicar mejor las adaptaciones educativas con un fin eminentemente apli-
cado. Propuestas que iban desde la formulacion de una teoria que guiara la investi-
gacion al desarrollo de estrategias puntuales del diserio de investigacion (resumidas
en la tabla 1). No fueron los unicos que revisaron los resultados de la investigacion
ATI. Durante la decada de los 80 vuelve a retomarse alguna que otra vez este tema
(Carbo, 1983; Koran y Koran, 1984; Phillips, 1985; Driscoll, 1987; Holloway, 1988;
Tobias; 1989).

La investigacion bajo el paradigma ATI sigue realizandose, pero zse han tenido en
cuenta estas recomendaciones? y si, la respuesta fuera afirmativa, zhemos mejorado
nuestro conocimiento sobre la adaptacion educativa?, zpodemos aplicar este conoci-
miento en la escuela? Veamos que ha pas.ado con la teorfa, las aptitudes, los trata-
mientos y la metodologia durante estos ultimos aiios para asi conocer donde estamos
y hacia donde los investigadores educativos "diferenciales" deberfamos dirigir nues-
tros esfuerzos.

LA TEORiA: EDUCACION ADAPTATIVA

El enfoque que ha ido recogiendo y sistematizando el conocimiento producido por
las interacciones analizadas es lo que hoy se denomina en el ambito anglosajon Educa-
cion Adaptativa, termino que sustituye al de Educacion Individualizada; es decir, supo-
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Tab la 1

PROBLEMAS Y RECOMENDACIONES EN LA INVESTIGACION ATI REALIZADA
DURANTE LAS DECADAS SETENTA Y OCHENTA

PROBLEMAS RECOMENDACIONES

La falta de base teorica Formular teorias de adaptacion educativa que dirijan la investiga-
tion, generen hip6tesis, prioricen las Eases y secuencien el conocimien-
to. Intenten explicar que caracteristicas de las personas interactUan con
que caracteristicas de los metodos educativos, se retina progresiva-
mente un cuerpo de conocimiento consistente y valid°.

La determination de que aptitud es peda-
gogicamente relevante y comp medirla

Utilizar constructos de caracteristicas personales que di ferencien a
los sujetos en el tratamiento y en la forma de realizar las tareas de
aprendizaje, determinando cuales facilitan unos buenos resultados y
cuales son responsables de las bajas puntuaciones.

Rentabilizar el esfuerzo de la investigation incluyendo con carac-
ter exploratorio en el diserio junto a la aptitud central: una o mas medi-
das de habilidad general, conocimiento previo, y datos de la historia
personal y academica del sujeto.

Por supuesto, medir valida y fiablemente.

La mala operativizacion de la variable tra-
tamiento, la election de niveles poco diferen-
ciados, la brevedad y artificialidad de la
intervention

Es necesario buscar una taxonomia de situaciones instructivas,
una tipologfa 6fil de los tratamientos eficaces para cada area de cono-
cimiento que se esten desarrollando en la practica real, que puedan ser
juzgados a priori, y que se apliquen durante suficiente tiempo como
para que los alumnos se hayan familiarizado con ellos.

Asi mismo se deben incorporar medidas durante el proceso, para
registrar las variations producidas durante la implementation de la
intervention.

Hay que evitar contrastar metodos definidos solo por su etiqueta,
es necesario especificar extensamente sus caracteristicas y elegir los tra-
tamientos cuidadosamente en funcion de las aptitudes incluidas.

Vinculacion de los resultados a contextos
especificos e incapacidad de generalizar los
resultados.

La practica escolar es flexible y sensible a las caracteristicas de
cada contexto y situation instructiva. Es diffcil encontrar situaciones
identicas por to que se hace diffcil la replica y, en consecuencia, la gene-
ralizacion.

Habra que analizar cada situation concreta, describir todas las cir-
cunstancias y sucesos del aula y utilizar los principios de adaptacion
formulados en la teorfa para orientar el diseiio de las adaptations.

En cuanto a los resultados, se deben acumular estudios con las mis-
mas variables, anotar la presencia y ausencia de un efecto, observar las
concordancias y los resultados contradictorios.

En cualquier caso, en el estado actual de ATI no debe pretenderse
la generalizaciOn de los resultados sino, mas bien, la validation de unos
principios, de caracter local, puesto que solo serviran para aquellos con-
textos similares a las circunstancias y sucesos de la adaptacion probada.
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ne la busqueda y mejora del ajuste de la enserianza al perfil individual de los estu-
diantes en contextos escolares regulares3.

Desde la perspectiva de la Educaci6n Adaptativa, lograr los resultados esperados
depende de (Snow, 1997): el perfil individual, el ajuste de la instruccion al perfil indi-
vidual, el tipo de objetivo y la situacion instructiva particular. Por consiguiente, la
Educacion Adaptativa parte de los siguientes supuestos:

el aprendizaje es un proceso complejo, multivariado y dinamico (Doyle, 1979;
Bennett et al., 1986) que no solo depende de que y como se ensetia sino que esta
relacionado con las caracteristicas del estudiante (con lo que percibe y procesa) y
con la situacion instructiva (en particular, con la dificultad o complejidad de la
tarea instructiva).
el perfil individual se define en terminos de aptitud o complejo aptitudinal
(Snow y Lohman, 1984; Corno y Snow, 1986; Snow y Yalow, 1988) y se refiere a
cualquier caracteristica del estudiante que se manifiesta antes, durante y despues
de la intervencion. Las aptitudes deben caracterizarse por ser buenas predictoras
de la cantidad y variedad del aprendizaje al mismo tiempo que estar relaciona-
das con el tipo de tratamiento educativo.
el ajuste de la instrucci6n se relaciona con el grado de apoyo instructivo o media-
cion y se operacionaliza en terminos de estructura, complejidad, control y nove-
dad (Snow y Yalow, 1988). Se hipotetiza que ante temas nuevos o complejos los
tratamientos con mayor mediacion se ajustarian a los estudiantes de baja aptitud,
mientras que los tratamientos de menor mediaci6n se ajustarian a los de alta
aptitud (Phillips, 1985; Corno y Snow, 1986; Phillips, 1989).
la eficacia de un tratamiento supone beneficiar a todos los estudiantes indivi-
dualmente en contextos regulares de aula (Corno y Snow, 1986).
los resultados solo tienen validez para un determinado contexto.

APTITUD: DIFERENCIAS ENTRE- E INTRA- INDIVIDUALES

Aptitud es un termino amplio que utiliza la Educacion Adaptativa para referirse a
las diferencias de los estudiantes y que incluye cualquier caracteristica, cultural e indi-
vidual, que informe sobre como sera su aprendizaje o su rendimiento educativo (Cor-
no y Snow, 1986). Es de caracter situacional puesto que van a constatarse diferencias
intra-individuales en funci6n de la tarea a realizar y del ajuste instructivo:

las diferencias aptitudinales de los alumnos siempre se consideran una funcion
de la interaccion entre personas y situaciones y no solo como caracteristicas perso-
,nales. (...) Cuando las aptitudes del estudiante estoin bien ajustadas a la situacion
instructiva hay un progreso en su aprendizaje, cuando no esttin bien emparejadas,

3 Aunque en ciertos campos se entiende por Educaci6n Adaptativa la politica y sistemas de integra-
ci6n escolar frente a la de segregaci6n de los alumnos con necesidades educativas especiales, lo voy a uti-
lizar en los terminos empleados por autores como Glasser o Snow y sus colaboradores (Glasser, 1977; Snow
y Lohman, 1984; Corno y Snow, 1986).
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el aprendizaje es dificil o falla por completo. (...) Los profesores que parten de este
enfoque explican el exit° o fracaso por la interaction estudiante situation en lugar
de atribuirselo finicamente al estudiante. (Snow, 1997, pp. 356-7)

En la revision de Cronbach y Snow (1977) las variables que, principalmente, han
producido interacciones significativas, utilizando la puntuacion media del curso como
criterio, fueron la capacidad general (mas que las capacidades especificas) y el nivel de
conocimiento previo.

Actualmente, el factor G sigue siendo una buena aptitud diferencial (Snow, 1997)
puesto que parece estar significativamente relacionado con el aprendizaje en muchas
situaciones educativas dentro del aula, especialmente cuando el aprendizaje es dificil
o cuando la enseiianza tiene algo de incompleta, desestructurada, novel o compleja.
Asi, como se puede observar en la tabla 2, parece que los tratamientos totalmente ela-
borados o estructurados beneficiarian a los de menor capacidad mientras que los tra-
tamientos que dejan al estudiante la responsabilidad de elaborar, organizar y dirigir su
propio aprendizaje beneficiarian a los de capacidad mas alta (Snow y Yalow, 1988):

RESULTADOS ESPERADOS

DESCRIPCION DEL TRATAMIENTO BAJA G ALTA G

Colocar el peso del procesamiento de la informaci6n en el alumno +

Utilizar explicaciones elaboradas o poco usuales +

Plan de estudio nuevo +

Incluir metodos o preguntas de descubrimiento +

Estimular la autodireccidn del alumno +

Poco estructurado o permisivo +

Relevancia de la comunicaci6n verbal +

Ritmo rapido +

Proporcionar los pasos minimos de la ensefianza programada para que los

alumnos lo elaboren +

Proporcionar claves en los materiales diffciles +

Reducir el peso del procesamiento de la informacidn + 0

Proporcionar todos los elementos esenciales mediante ensefianza programada + 0

Simplificar o descomponer Ia tarea + 0

Proporcionar textos redundantes + 0

Sustituir la palabra por otros medios + 0

Utilizar demostraciones, modelos o simulaciones simplificadas +

Variar el formato de Ia ensefianza programada ? ?

Incluir preguntas intercaladas ?

Utilizar presentaciones graficas y diagramas ? ?

Utilizar medios televisivos especializados ?

Tabla 2. RESUMEN DE LAS HIPOTESIS ATI QUE RELACIONAN LA CAPACIDAD
GENERAL (G) CON DIVERSOS TRATAMIENTOS INSTRUCTIVOS: malo;
+ bueno; 0 inseguro; ? irrelevante (tornado de Snow y Yalow, 1988, p. 845)
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Junto a la capacidad general, otros buenos predictores del exito academia) parecen
ser la motivacion de logro, la ansiedad, los estilos cognitivos y los estilos de aprendizaje
(Snow, 1980; Corno y Snow, 1986; Sarason, 1987; Tobias, 1989). Pero no se trata de pro-
poner un listado de variables pedag6gicamente significativas; se trata mas bien de
comprender la heterogeneidad de la persona en su globalidad (Entwistle, 1995).

En esta Linea se formulan las diferencias individuales en terminos de lo que se
denomina complejo aptitudinal (Corno y Snow, 1986) o modulos contextuales adquiridos
(Bereiter, 1990). En situaciones reales, los efectos no pueden atribuirse solo a una Uni-
ca aptitud si no que son el resultado de un conjunto de procesos cognitivos, destrezas,
habitos y actitudes (Corno y Snow, 1986). El complejo aptitudinal no es estable en el
individuo, si no que se modifica y cambia en funcion de la tarea o situaci6n instructi-
va planteada. Este constructo, en consecuencia, permitiria explicar las diferencias
intra-individuales, el porque un estudiante realiza bien un determinado tipo de tareas
y peor otro diferente, y en el marco de la Educacion Adaptativa por que un estudian-
te necesita una mediacion instructiva diferente en ocasiones diversas.

En la investigacion ATI de los anos 80-90 que hemos revisado parece que las varia-
bles de aptitud utilizadas son mas informativas y estan mejor seleccionadas que en la
investigacion anterior. En primer lugar, se han incluido mas variables vinculadas al
campo afectivo como: miedo al fracaso (De Leeuw, 1983; Kamsteeg y Bierman, 1989),
temperament° (Kimball et al., 1984), motivacion de logro (De Leeuw, 1983; Schonwetter,
1994). En segundo lugar, se han utilizado variables que sintetizan los componentes
cognitivos y afectivos de la aptitud, como por ejemplo el use del Esti lo Cognitivo ya sea
de forma Unica (Owie, 1983; Strawitz, 1984; Riddle, 1992; Riding y Sadler-Smith, 1992;
Ridings y Watts, 1997) o en combinacion con otras variables cognitivas (Fields, 1985) o
afectivas (De Leeuw, 1983). En cuanto a los resultados ATI, solo cuando se ha utiliza-
do de forma Unica se han hallado algunas interacciones significativas.

Por otro lado, tambien se utiliza con frecuencia la variable conocimiento previo, utili-
zada sola (Kimball, 1984), acompariada de variables cognitivas (Veenman y Elshout,
1994) o junto a variables afectivas (Schonwetter et al., 1994). Otras variables cognitivas
utilizadas, aunque en menor nUmero de ocasiones, son la habilidad general (Swanson,
1990), la visualizacion espacial (Kiser, 1990) y la aptitud anaUtica-espacial vs. analitica-
verbal (Lohman, 1984). Por Ultimo, la investigacion ATI tambien ha utilizado como
aptitud puntuaciones factoriales de caracteristicas cognitivas relacionadas con el ren-
dimiento derivadas de analisis de componentes principales (Federico, 1984) o de ana-
lisis cluster para identificar grupos similares (Mafokozi, 1995; Milne et al., 1997).

Entonces, parece que podemos decir que la tendencia de la investigacion ATI revi-
sada sigue alguna de las recomendaciones teoricas porque operativizan las diferen-
cias de aprendizaje de los estudiantes, no solo a tray& de sus componentes
cognitivos, sino incorporando componentes afectivos que parecen iniciar, dar fuerza
y mantener el procesamiento cognitivo de los estudiantes, reforzando la hip6tesis de
que los estudiantes motivados pasan mas tiempo en las tareas y, en consecuencia, suelen ren-
dir mejor (Anderson, 1981; Tobias, 1989). Y se empiezan a utilizar aptitudes complejas,
producto de la combinacion de varias variables significativas para el aprendizaje
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(Shlechter et al, 1992; Mills y Ragan, 1994; Milne, 1997) de acuerdo con la propuesta
teorica de buscar complejos aptitudinales, variables que son mas informativas y pro-
pedeuticas del aprendizaje.

De todas formas, la riqueza de la aptitud elegida para adaptar la intervencion esta
en manos del diagnostic°. Un diagnostic° simple, es decir, de una sola habilidad pun-
tual elegida porque es facilmente medible, llevara a adaptaciones puntuales y dificil-
mente generalizables a otras situaciones. En la medida que puedan seleccionarse
aptitudes que diferencien a los sujetos en cuanto a su aprendizaje segun el metodo uti-
lizado y que pueda observarse como evoluciona a tray& de los procesos instructivos
seguidos, podremos utilizar la aptitud segun es concebida por la teoria adaptativa.
Bajo esta perspectiva, se considera que un instrumento diagnostic° debe estar disena-
do para facilitar la prescripcion educativa, es decir, la toma de decisiones sobre que tra-
tamiento utilizar en funcion de la situacion y del estudiante particular. Hoy en dia,
parece que existen tecnicas de diagnostico viables (Mislevy, 1993) cuya presentaci6n ya
fue objeto de otra ponencia y debate en nuestro foro (De la Orden et al., 1993). En cual-
quier caso, estos avances deberfan repercutir en la investigacion ATI actual utilizando,
como aptitud, los procesos cognitivos empleados por los estudiantes para resolver
tareas especificas, utilizando tests diagnOsticos para la instruccion.

Ejemplos de un buen impulso de la metodologia ATI, en terminos reales y poten-
ciales, son los que se estan desarrollando en Europa. La primera, se refiere a los estu-
dios del grupo holandes coordinado por Veenman y Elshout (1995) que, apoyados en
los trabajos y recomendaciones teoricas y empiricas previas, inician y desarrollan un
conjunto de estudios que siguen la investigacion ATI mas clasica. La segunda tenden-
cia, se refiere a las investigaciones europeas sobre diferencias individuales y contexto
educativo (Enstwistle, 1995) y que podriamos considerar un buen complemento y
avance para la investigacion ATI clasica. En estos trabajos las diferencias individuales
se conceptualizan y miden como complejos aptitudinales con peso cognitivo (Ribau-
pierre y Rieben, 1995; Weinert y Helmke, 1995) o volitivo (De Corte, 1995; Lehtinen,
1995). Ademas, son estudios que destacan la relacion entre los componentes cognitivos
y afectivos de las diferencias individuales, midiendo: inteligencia (fluida y / o cristali-
zada), destrezas mentales, comprension lectora, razonamiento, motivacion para apren-
der, autoconcepto academia), disposicion hacia el aprendizaje (De Corte, 1995;
Lehtinen et al., 1995; Weinert y Helmke, 1995). Es decir, estudian organizaciones cohe-
rentes de estructuras cognitivas, conativas y afectivas de los estudiantes relacionadas
con situaciones reales (Entwistle, 1995; Lehtinen et al., 1995) ademas de utilizar proce-
dimientos diagnosticos viables en situaciones de aula. Por otra parte, presentan estu-
dios longitudinales que destacan la importancia de las diferencias individuales en las
historias de aprendizaje de los estudiantes y como estas moderan los efectos de las
diferencias instructivas (Lehtinen et al., 1995; Ribaupierre y Rieben, 1995). Por todas
estas razones, todas ellas coherentes con la teoria adaptativa, parece logico pensar que
esta linea deberia incorporarse a la investigacion ATI mas clasica.

Pero para la teoria adaptativa las aptitudes no solo estan presentes en la entrada
y proceso instructivo, tambien deben manifestarse a la salida de la intervencion. Es
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decir, los objetivos deberfan estar formulados en terminos de aptitud (Corno y
Snow, 1986) y ser evaluados en terminos de relevancia y dificultad para los estu-
diantes.

En la investigacion ATI la variable resultado por excelencia sigue siendo el rendi-
miento academia), aunque solo en un caso se mida mediante prueba estandarizada
(Kimball et al., 1984). El resto consiste el rendimiento de diversas materias (Owie, 1983;
Kiser, 1990; Swanson, 1990; Strom et al, 1991; Shute, 1992) o en terminos de dominio de
conceptos (Fields, 1985; Kamsteeg y Bierman, 1989; Veenman y Elshout, 1994). Algu-
nos estudios combinan rendimiento y aspectos actitudinales o motivacionales (Riddle,
1992; Schonwetter et al., 1994). En menor medida se utilizan como variables de resul-
tado la preferencia (Schlechter et al., 1992; Riding y Watts, 1997); el razonamiento (De
Leeuw, 1983); las conductas de aula (Lindvall, 1995); y la retencion y / o transferencia
(Strawitz, 1984; Riding y Sadler-Smith, 1992; Lindvall, 1995). La investigacion ATI debe
seguir trabajando en esta linea, buscando variables-resultado que sean coherentes con
las aptitudes presentes en los objetivos generales de las distintas etapas del sistema
educativo. Para ello parece necesario plantearse el estudio a medio y largo plazo, don-
de este tipo de aptitudes pueda manifestarse.

TRATAMIENTOS EDUCATIVOS EFICACES: COMPONENTES DIFERENCIA-
DORES Y AJUSTE INSTRUCTIVO

La educacion Adaptativa contempla dos tipos de intervenciones. Una, seria el
entrenamiento de procesos cognitivos, la otra, seria la intervencion ajustada al perfil
individual de los estudiantes. La primera ya fue objeto de otra ponencia en AIDIPE
(Bartolome et al., 1993) por lo que nos centraremos en la segunda.

La Educaci6n Adaptativa parte del supuesto de que no hay un tinico metodo eficaz
para todos los estudiantes, la eficacia del tratamiento educativo depende, por un lado,
del grado de ajuste de la intervencion educativa a las necesidades y demandas del
estudiante y, por otro lado, de la situacion instructiva.

La teoria adaptativa asocia las diferencias en los resultados educativos al grado de
apoyo instructivo que el metodo ofrece al estudiante en funci6n de los procesos cog-
nitivos que necesite poner en juego para realizar una tarea determinada; es decir, pare-
ce que las diferencias entre estudiantes relacionadas con los metodos educativos no se
deben tanto al metodo en su conjunto, como a sus componentes y a la demanda apti-
tudinal que le requiere al estudiante (Como y Snow, 1986). Parece que los componen-
tes diferenciadores de los metodos de ensefianza se relacionan con la novedad, la
complejidad y la cantidad de instrucciones o estructura guiada (Snow, 1980; Snow,
1987), entonces para poder predecir el rendimiento de un estudiante seria necesario
analizar los componentes diferenciadores de los metodos utilizados en el aula, ademas
de las aptitudes individuales. Asi, se podria predecir el grado de ajuste del tratamien-
to al estudiante, partiendo de la hip6tesis de que los tratamientos totalmente elabora-
dos o estructurados producen pendientes menores que los tratamientos que dejan al
estudiante la responsabilidad de elaborar, organizar y dirigir su propio aprendizaje, y
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que este ultimo tipo de tratamiento produciria pendientes mayores, perjudicando a los
de mas baja aptitud (Lohman y Snow, 1984; Snow y Yalow, 1988; Snow, 1997).

De todas formas los ajustes solo deben emprenderse cuando se conoce o se supo-
ne que el tipo de tarea o problema a solucionar tiene una alta probabilidad de diferen-
ciar los resultados de los alumnos y que este tipo de efecto no sea deseable como
producto educativo (como sucede con los objetivos generales del sistema educativo o
los de cualquier materia obligatoria). Por el contrario, habra situaciones instructivas en
los que el esfuerzo de la adaptacion sera, en principio, innecesario (por ejemplo cuan-
do se quiere potenciar talentos especificos o cuando los resultados son positivos para
todos los alumnos). Por otra parte, hay elementos instructivos que son eficaces o bene-
fician a todos los estudiantes (Fraser et al., 1987; Walberg y Wang, 1987; Rosenshine y
Stevens, 1990).

El conocimiento base para adaptar la instruccion a las caracteristicas de los estu-
diantes parte de la investigacion ATI. Este tipo de investigacion asume que los meto-
dos instructivos inducen a los estudiantes a usar procesos aptitudinales diferentes
(Tobias, 1989). La utilizacion de un metodo, por una parte, favoreceria el aprendizaje
y la consecuci6n de buenos resultados en aquellas personas cuyo perfil aptitudinal se
ajustara al del metodo instructivo y, por otra parte, podria favorecer el desarrollo de
nuevas aptitudes como resultado de ejercitarlas, en aquellas personas que no se ajus-
taran al perfil aptitudinal del metodo. Es decir, los metodos favorecen a un determi-
nado tipo de estudiantes a la vez que son capaces de desarrollar aptitudes necesarias
para el aprendizaje. Por ejemplo, a priori, los metodos abiertos, como los de descubri-
miento, pueden producir diferencias entre los alumnos de alta y baja aptitud, porque
mientras que los alumnos de alta aptitud suelen realizar bien las tareas incluso en
situaciones donde lo que hay que hacer y el como hacerlo no estan muy claras, este
tipo de situaciones suele ser demasiado complejo y desestructurado para los de menor
aptitud. Pero al mismo tiempo, este trabajo exige que el estudiante ponga en funcio-
namiento aptitudes, estrategias de btisqueda, analisis, organizacion de la informacion,
interpretacion, etc.; es decir, hace ejercitar procesos cognitivos necesarios e importan-
tes para todos los estudiantes (ya sean de aptitud baja o alta) por lo que, a la larga, si
no se utilizaran estos metodos se producirian diferencias importantes entre los estu-
diantes de alta y baja aptitud. De Ai que se plantee la necesidad de formular los obje-
tivos a largo plazo en termino de aptitudes y determinar en cada caso que estrategia
de ajuste / desajuste utilizar. En principio, la enseflanza deberia utilizar las estrategias
instructivas que se emparejaran al perfil individual del estudiante. Pero, tambien debe-
rian incluirse estrategias desemparejadas como complemento, de forma que se promo-
viera en todos los estudiantes un trabajo mental mas activo. Ademas parece que el
emparejamiento se relacionaria mas con un buen rendimiento inmediato mientras que
el desemparejamiento posiblemente fuera mejor para la consecuci6n de aptitudes a
largo plazo (Snow, 1997).

Junto al ajuste y al perfil del estudiante, hemos dicho que la eficacia de un metodo
depende de la situacion instructiva y, concretamente, de los objetivos planteados. Los
objetivos no solo definen el tipo de aprendizaje que el estudiante debe lograr, si no que
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tambien, llevan implicita la conducta cognitiva o aptitud que se quiere desarrollar
(concepto, aplicacion, construccion...) y que se plantean operativamente en los proble-
mas cognitivos formulados en las tareas de aprendizaje. Esto es, objetivos y tareas /pro-
blemas de aprendizaje estan estrechamente relacionados de forma que diferentes
categorias de problemas y diferentes metodologias llevardn a diferente tipo de conocimiento y
destreza (Dijkstra, 1997, p. 4). Debemos tenerlo en cuenta para disefiar entornos que
favorezcan todo tipo de resultados, dando oportunidad a todos los estudiantes de
lograr aptitudes de alto nivel cognitivo. Es por esta raz6n que debemos ajustar la inter-
vencion no solo simplificando o secuenciando la tarea en pequeilos pasos (reduciendo
el nivel cognitivo de las tareas) si queremos que los estudiantes de aptitud baja ejerci-
ten el aprendizaje de construccion mediante metodos exploratorios y de experimenta-
cion. La meta de cualquier proceso instructivo a largo plazo debe ser dirigir el
aprendizaje de todos los estudiantes para que la mayoria sean capaces de realizar todo
tipo de tareas con problemas cognitivos diferentes (Rohrkemper y Corno, 1988). Es
aqui donde esta la dificultad de lograr el equilibrio entre ajustar el tratamiento a las
aptitudes del estudiante de forma que consiga los resultados esperados, al mismo
tiempo que lograr aptitudes de aprendizaje de alto nivel. Quizas se consiguiera utili-
zando, progresivamente con los estudiantes de menor aptitud, estrategias de menor
mediacion instructiva para lograr un aprendizaje mas activo y que permitieran al estu-
diante tomar mas responsabilidad en su propio aprendizaje (Corno y Snow, 1986;
Rohrkemper y Corno, 1988). Dijkstra (1997) recomienda analizar las tareas de los obje-
tivos de aprendizaje y desarrollar estrategias de enseiianza que vayan de lo simple (o
aprendizaje mas pasivo mediante ejemplos) a estrategias mas complejas que supongan
aprendizaje exploratorio y experimentacion. Estos pasos deben ser previos a la deter-
minaci6n de las variables de la investigacion ATI y deben ayudar a la hora de elaborar
diseflos donde puedan ser analizados los efectos de los cambios de secuencia y ajustes
realizados.

En cuanto a la eleccion del tratamiento en la investigacion ATI reciente parece que
esta mas relacionado con la teoria sobre ajuste instructivo. La mayoria de intervencio-
nes se seleccionan y diferencian en terminos de estructura, claridad y / o control, mani-
festandose interacciones significativas, principalmente de tipo ordinal, en la direccion
teorica propuesta: los estudiantes de menor aptitud se benefician de intervenciones
mas estructuradas mientras que este tipo de intervencion no suele influir en el apren-
dizaje de los de mayor aptitud (Barclay, 1983; Kamsteeg y Biuerman, 1989; Swanson,
1990; Riding y Sadler-Smith, 1992; Schonwetter et al., 1994; Veenman y Elshout, 1994;
Lindvall, 1995; Riding y Watts, 1997). Una linea muy interesante aunque menos fre-
cuente quizas por su dificultad, es la eleccion de alternativas bien diferenciadas (De
Leeuw, 1983; Strawitz, 1984; Shute, 1992) que hacen poner en juego a los estudiantes
aptitudes diferentes para lograr los mismos resultados y en los que se manifiestan,
generalmente, interacciones significativas.

Tambien hay estudios que eligieron tratamientos mas generales, como enserianza
centrada /no centrada en el estudiante (Strom et al. 1991) o donde no hay gran dife-
renciaciOn entre las alternativas (Fields, 1985). Como la teoria preveia, no se manifies-
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tan interacciones, exceptuando el estudio de Kimball et al. (1984) que utiliza como tra-
tamiento la ensefianza de recuperacion extra diaria vs. no intervenci6n, diferenciacion
poco relevante desde el punto de vista de la Educaci6n Adaptativa.

Y, finalmente, otros tratamientos utilizados podriamos resumirlos en formato de
trabajo (individual vs. pequerio grupo) (Riddle, 1992; Shlechter et al., 1992); y tipo de
material (Riding y Watts, 1997) con resultados de interaccion variados.

En la corriente europea la adaptaci6n de la ensetianza esta presente como un corn-
ponente instructivo relacionado con la calidad (De Corte, 1995; Weinert y Helmke,
1995) pero carece de una buena operativizacion.

En definitiva, la investigacion ATI que ha seguido las recomendaciones de los estu-
dios anteriores y se encuadra en la Teoria Adaptativa, parece que esta encontrando
resultados consistentes, tendentes a confirmar que los tratamientos mas estructurados,
los que ofrecen mas ayuda o medios se ajustan a los estudiantes de mas baja aptitud,
y los tratamientos menos estructurados, como los abiertos e inductivos, se ajustan a los
de mayor aptitud.

ANALISIS DE LA INTERACCION APTITUD-TRATAMIENTO: TRATAMIENTOS
QUE BENEFICIAN Y TRATAMIENTOS QUE PERJUDICAN A LOS ESTUDIANTES

Si partimos de la afirmaci6n de que ningtin tratamiento beneficia a todos los estu-
diantes por igual, entonces estamos admitiendo la necesidad de analizar sistematica-
mente las posibles interacciones entre diferentes elementos de la instruccion (metodos,
materiales, refuerzos, etc.) y diferentes tipos de estudiantes, de forma que los resulta-
dos hallados nos permitan tomar decisiones sobre como adaptar la intervencion a las
caracteristicas de los estudiantes. Los estudios ATI (interaccion aptitud-tratamiento)
han mostrado que las relaciones aptitud-resultado varian en funci6n de las variables
de tratamiento instructivo y que las diferencias aptitudinales existen antes, actilan
durante y se producen por la instruccion (Snow, 1980).

Hay interaccion aptitud-tratamiento cuando un tratamiento instructivo es signifi-
cativamente mejor para un tipo de estudiantes mientras que otro tratamiento alterna-
tivo es significativamente mejor para otro tipo diferente de estudiantes. La interaccion
puede observarse en la obtenci6n de rectas de regresi6n no paralelas (Cronbach y
Snow, 1977; Snow, 1985). Cada tratamiento instructivo supone una recta de regresion
diferente al incluir diferencias individuales entre-estudiantes relevantes para una
determinada situacion instructiva.

Basicamente se pueden obtener dos tipos de interaccion, la llamada disordinal (fig.
1.a), cuando las rectas de regresion interseccionan dentro del rango aptitudinal consi-
derado, y la interaccion ordinal (fig. 1.b), cuando las rectas de regresion son significati-
vamente diferentes una de otra, siendo una superior en el rango aptitudinal
considerado. La conclusion que se deriva de estos resultados y la consiguiente toma de
decisiones educativas varia si utilizamos un enfoque ATI o uno tradicional (Koran y
Koran, 1984). En el caso de una interaccion disordinal, la investigacion experimental
tradicional concluiria, seguramente, con la no diferencia entre-tratamientos educativos
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mientras que la investigacion ATI observaria grandes diferencias entre los tratamien-
tos y, en consecuencia, propondria la mejora del rendimiento asignando un tratamien-
to diferente a cada tipo de estudiantes. Lo mismo sucederia en una interaccion ordinal,
mientras que la investigacion mas traditional podria concluir que el tratamiento A
(linea continua) es mejor que el B (linea discontinua) para todos los estudiantes, en
cambio la investigacion ATI observarla la diferencia entre tratamientos solo para un
determinado tipo de estudiantes.

Alto

Rto.

Bajo
Baja APTITUD Alta

Fig. 1.a

Alto

Rto.

Bajo

Baja APTITUD Alta

Fig. 1.b

Quisiera destacar la diferencia entre perjudicar y no mejorar que se deriva de resul-
tados de interacciones disordinales y ordinates. Mientras que en la interaccion disor-
dinal cada tratamiento beneficia a un tipo diferente de estudiantes y perjudica al otro
grupo (en terminos de obtener peores resultados al compararlo con el otro metodo), en
la interaccion ordinal, un tratamiento beneficia a un tipo de alumnos pero no perjudi-
ca, aunque tampoco beneficia ni mejora el rendimiento, al otro tipo de estudiantes at
compararlo con el otro metodo instructivo. Estos resultados y las decisions tomadas
tienen repercusiones, ademas, en el coste de la adaptacion.

Si somos conscientes de las diferencias entre tratamientos segtin tipos de aptitud
pedagdgicamente significativas, podemos comprender que la eleccion de un unico
metodo, aunque significativamente sea mejor que otro para la media del grupo,
pudiera repercutir negativamente en algun tipo de estudiantes. Conocidas las con-
secuencias, suponemos un mejor control a la hora de decidir el tratamiento y la
observacion sistematica de los posibles efectos secundarios. Como afirmaban Snow y
Lohman (1984, 358-359):

(...) las comparaciones de tratamientos educativos, incluyendo las evaluaciones
de programas, deberdn incorporar pruebas de hip6tesis ATI plausibles con el fin de
interpretar adecuadamente las conclusiones sobre los efectos principales prometidos.
Cualquier medio de aprendizaje puede ser estimulante para algunos estudiantes y
pobre para otros. La investigacion de diseiios instructivos deberia utilizar siempre lo
que conoce sobre las diferencias individuales al objeto de determinar para quian es
apropiado un metodo instructivo particular y para quien no lo es.
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A pesar de las reiteradas advertencias, la interaccion no ha sido sistematicamente
analizada en la investigacion educativa y aunque la investigacion bajo en enfoque ATI
sigue realizandose, es menos frecuente de lo que cabria esperar (por ejemplo, solo 33
referencias se incluyen en el descriptor Aptitud treatment interaction de la base ERIC
de las solo una minoria son investigaciones primarias como puede observarse en el
anexo). Las tecnicas de analisis de varianza, a pesar de los argumentos en contra,
siguen siendo las mas utilizadas y, normalmente, sin grupos extremos, ni muestras
grandes. Tampoco se suelen incorporar analisis descriptivos ni graficas. Es decir, las
recomendaciones en este campo no se han tenido en cuenta por lo general. De hecho,
las interacciones con este tipo de analisis siguen teniendo dificultades de ser signifi-
cativas y cuando surgen suelen ser de tipo ordinal.

Sin embargo, la incorporacion de nuevos enfoques y metodologias introducidas en
los tiltimos alios parece facilitar la comprension y manifestacion de las interacciones
entre aptitudes y tratamientos. Esta tendencia se refleja en la utilizacion de enfoques
mixtos (Kamsteegt y Bierman, 1989; Veenman y Elshout, 1994), metodologias cualita-
tivas (Veenman y Elshout, 1994; Lindvall, 1995) y modelos de ecuacion estructural
(Schonwetter et al, 1994; Riding y Watts, 1997). Hecho curioso es la diferente conclu-
sion que se deriva de los datos utilizando datos cuantitativos y cualitativos en cuanto
a la interaccion, permitiendo rechazar la presencia de interacciones en el primer caso
y aceptarlas en el segundo (Kamsteeg y Bierman, 1989). Las potencialidades y aporta-
ciones de estas tecnicas en la investigacion sobre diferenciacion educativa fue objeto de
una ponencia anterior (Garcia, Gil y Rodriguez, 1993) y, pienso que deben ser el com-
plement° necesario a la investigacion ATI mas clasica.

En cualquier caso, la investigacion ATI no puede sustituirse; en primer lugar, por-
que no puede desecharse algo sin ser utilizado; en segundo lugar, porque la finalidad
de la investigacion ATI, hoy mas que nunca, sigue vigente: emparejar los metodos ins-
tructivos a las caracteristicas relevantes de los estudiantes. Para aquellos que puedan pen-
sar que ya esta obsoleta, les recomiendo revisen de nuevo los articulos mas clasicos. Lo
que debe mejorarse es el analisis de la interaccion, es decir, incorporar nuevas meto-
dologias y tecnicas que sustituyan a los modelos de analisis de varianza con el objeto
de detectar ajustes significativos entre caracteristicas instructivas y caracteristicas apti-
tudinales. Y es en este contexto donde surge la necesidad de utilizar enfoques multi-
metodo: estudios correlacionales, estudios de caso, estudios observacionales, analisis
cualitativos de datos de entrevistas, analisis de regresion, analisis de secuencias tern-
porales, analisis causales, modelos jerarquico lineales, y, sobre todo, la necesidad de
mejorar los enfoques teoricos y metodologicos para analizar el aprendizaje y las inte-
racciones A-T en situaciones reales (Lehtinen et al., 1995).

A MODO DE CONCLUSION: DONDE ESTAMOS Y HACIA DONDE DIRIGIR
NUESTROS ESFUERZOS

Retomando la cuestion que dirige esta ponencia, parece que hoy se han dado algu-
nos pasos en firme y podemos afirmar que el conocimiento de la adaptacion educati-
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va es mejor que hace veinte arios. Primero porque existe un marco te6rico que intenta
explicar el ajuste entre tratamiento y aptitud y, en consecuencia, dirigir la observaciOn
y prediccion educativa diferencial. Estamos hablando de la Educacion Adaptativa,
seguramente no es la Unica teoria pero parece ser valida y satisfactoria en la predicci6n
de las adaptaciones educativas individuales. Y, segundo, porque existe un cuerpo de
investigacion desarrollado a partir de este contexto teorico que parece confirmar algu-
nas de las hipotesis explicativas de la Teoria Adaptativa.

Por otro lado, es susceptible de mejorar puesto que la evolucion que han sufrido las
ciencias o disciplinas en las que se apoya (psicologia diferencial, psicologia del aprendi-
zaje, diagnostic° educativo, didactica, metodos de investigaciOn...) predice una orienta-
cion metodolOgica mas adecuada y precisa, lo cual supone una mayor posibilidad de
estudio de los procesos de aprendizaje y de aula, como ya se ha puesto en evidencia.

Como hemos ido apuntando en paginas precedentes, el avance de la Educacion
Adaptativa precisa de: a) el diagnostic° de complejos aptitudinales relacionados con el
aprendizaje en diversas situaciones instructivas; b) el analisis de las tareas de aprendi-
zaje utilizadas en el aula, en terminos de complejidad-simplicidad y aptitudes asocia-
das; c) el analisis de los metodos educativos utilizados en distintas areas curriculares,
en terminos de mediaciOn y aptitudes asociadas; d) el desarrollo y use de nuevas tec-
nicas de analisis de la interaccion entre aptitudes y tratamientos; e) la utilizacion de
enfoques multimetodo; y f) el planteamiento de estudios longitudinales que permitan
conocer los efectos de las adaptaciones a medio y largo plazo.

Pero para que la investigacion de la adaptaci6n se desarrolle y sea fail a la practica
educativa, sera necesario unificar esfuerzos, trabajar dentro de las aulas y con equipos
cooperativos:

La misma riqueza de estos disenos normalmente desborda el desempeno indivi-
dual. Se necesitan personas preparadas en distintos campos (cognitivo, diferencial,
metodologico, diagnostico, diclactico...) para que se pueda avanzar. Es positivo inte-
grar las nuevas metodologias y tecnicas en el desarrollo y validacion de los principios
de la Educaci6n Adaptativa, lo que conlleva trabajar con equipos de expertos en dis-
tintas subareas y practica escolar, unificando esfuerzos.

Trabajar en entornos reales hard que nuestra investigacion repercuta en la mejora
de las adaptaciones en las aulas, integrando en el equipo de investigaciOn a profesores
con experiencia en distintos niveles educativos y diferentes areas curriculares. Es nece-
sario registrar las experiencias de adaptacion diaria e identificar para cada caso: mate-
ria, tiempo, lugar, problemas surgidos, estrategias meta-cognitivas utilizadas por el
alumno, etc. Para ello el profesor necesita tiempo, ayuda, formaci6n, recursos y un
equipo que apoye. Por otra parte, es necesario el conocimiento y la sistematizaciOn de
las adaptaciones Ilevadas a la practica, valorar la eficacia de las adaptaciones en cada
contexto y, por ultimo, buscar repeticiones en contextos similares y diferentes que nos
permitan formular hip6tesis a contrastar posteriormente; por ello, la presencia de
agentes mas externs a la escuela tambien es importante. Es decir, la investigacion coo-
perativa o colaborativa (Bartolome y Anguera, 1990; Briscoe y Peters, 1997) en el tema
de la adaptaci6n educativa cobra todo su sentido.
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En definitiva, se necesitan equipos de investigation que trabajen juntos aportando
su diversidad en conocimiento y experiencia pero con un mismo objetivo: conocer aim
se producen las adaptaciones educativas en el aula para orieryar la practica escolar y mejorar la
calidad instructiva.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Anderson, L.M. (1981). Students' response to seatwork: implications for the study of cognitive
processes (Research Series n° 102). East Lansing: Institute for Research on Teaching,
Michigan State University. Cit. en S. TOBIAS (1989).

Anderson, L.W. y Burns, R.B. (1989). Research in classrooms. The study of teachers, teaching
and instruction. Exeter: Pergamon Press.

Barclay, J.R. (1983). A meta-analysis of Temperament-Treatment Interactions with
alternative learning and counseling treatments. Developmental Review, 3, 410-443.

Bartolome, M. y Anguera, M.T. (coord.) (1990). La investigation cooperativa. Via para la
innovation de la Universidad. Barcelona: PPU.

Bartolome, M., Cabrera, F., Espin, J., Marin, M.A., Del Rincon, D. y Rodriguez, M.
(1994). Modelos de investigation en la intervention educativa diferencial. Revista de
Investigation Educativa, 23, 15-92.

Bartz, D.E. y Miller, L.K. (1991). 12 Teaching methods to enhance student learning.
What research says to the teacher. National Education Association, Washington, D.C.

Bennett, N. et al. (1986). The quality of pupil learning experiences. London: LEA.
Bereiter, C. (1990). Aspects of an educational learning theory. Review of Educational

Research, 603-624.
Briscoe, C. y Peters, J. (1997). Teacher collaboration across and within schools: suppor-

ting individual change in elementary science teaching. Science Education, 81, 1, 51-65.
Carbo, M. (1983). Research and learning style: implications for exceptional children.

Exceptional Children, 49 (6), 486-93.
Cardona, M.C. (1992). Aulas de apoyo e integration escolar: evaluation de un progra-

ma alternativo de apoyo para alumnos con dificultades escolares. Facultad de Fia.
y CC. de la Education. UNED. Tesis Doctoral.

Corno, L. (1992). Encouraging students to take responsability for learning and perfor-
mance. Elementary School Journal, 93, 1, 69-83.

Corno, L. y Snow, R.E. (1986). Adapting teaching to individual differences among lear-
ners. En C.M. Wittrock (ed.). Hadbook of research on teaching. London: MacMillan,
605-629.

Cronbach, L.J. (1957). The two disciplines of scientific psychology. American Psychology,
30, 116-127.

Cronbach L.J. y Snow, R.E. (1977). Aptitudes and instructional methods: a handbook for rese-
arch on interactions. New York: Irvington.

De Corte, E. (1995). Fostering cognitive growth: a perspective from research on
mathematics learning and instruction. Educational Psychologist, 30 (1), 37-46.

459



Educacion adaptativa 263

De La Orden, A., Gaviria, J.L., Fuentes, A. y Lazar°, A. (1993). Mode los de construc-
cion y validacion de instrumentos diagnosticos. Revista de Investigacion Educativa,
23, 129-178.

De Leeuw, L. (1983). Teaching problem solving: an ATI study of the effects of teaching
algorithmic and heuristic solution methods. Instructional Science, 12, 1-48.

De Pablos, J. y Lopez Arenas, J.M. (1986). Evaluacion de los usos del video en la ense-
fianza. Cit. en P. COLAS BRAVO. Investigaciones didacticas actuales en la Univer-
sidad de Sevilla. Revista de Investigacidn Educativa, 4 (8), pp. 60-61.

Dijkstra, S. (1997). The integration of instructional systems design models and cons-
tructivistic design principles. Instructional Science, 25, 1-13.

Doyle, W. (1979). Clasrooms tasks and students abilities. En P.L. Peterson y H.J. Walberg
(eds.). Research on teaching: concepts, findings and implications. Berkerley, CA:
McCutchan.

Driscoll, M.P. (1987). Aptitude-treatment interaction research revisited. Paper presente
at the Annual Convention of the Association for Educational Communications and
Technology. Atlanta. ED285532.

Entwistle, N. (1995). Introduction: influences of instructional settings on learning and
cognitive development -findings from European Research Programs. Educational
Psychologist, 30 (1), 1-3.

Federico, P.A. (1980). Adaptive instruction: trendes and issues. En R.E. Snow, P.A.
Federico y W.E. Montague (eds. ) Aptitude, learning, and instruction. Hillsdale, New
Jersey: LEA, Vol. 1, 1-16.

FIELDS, S.C. (1985). Assessment of aptitude interactions for the most common Scien-
ce instructional strategies. Annual Meeting of the national Association for Research
in Science Teaching, abril 15-18. DE255387 SE045484.

Fraser, B.J. et al. (1987). Identifying the salient facets of a model of student learning: a
synthesis of meta-analyses. En B.J. Fraser et al: syntheses of educational producti-
vity research. International Journal of Educational Research, 11, 2, cap. 4, 187-212.

Garcia, E., Gil, J. y Rodriguez, G. (1994). Analisis de datos cualitativos en la investiga-
cion sobre la diferenciacion educativa. Revista de Investigacion Eduativa, 23, 179-216.

Garcia, M. (1991). Proyecto Docente de Pedagogia Diferencial. Dpto. M.I.D.E.. Univer-
sidad Complutense, Madrid. Doc. no publicado.

Glasser, R. (1977). Adaptive Education: Individual diversity and learning. New York: Holt,
Rinehart y Winston.

Holloway, R.L. et al. (1988). Aptitude-Treatment Interactions: implications for patient
education research. Health Education Quarterly, 15 (3), 241-257.

Kamsteeg, P.A. y Bierman, D.J. (1989). Cognitive ATI research: a simulated Laboratory
Environment in (PCE)-PROLOG Annual Meeting of the American Educational
Research Association. S. Fco.; CA, marzo, 25-30. DE314008 IR013922.

Kimball, G.H. et al. (1984). Aptitude-treatment interactions in student achievement:
implications for program policy decisions. Annual Meeting of the American Edu-
cational Research Association. New Orleans, LA, abril 23-27. DE254928 EA017592.

460



264 Mercedes Garcia Garcia

Kiser, L. (1990). Interaction of spatial visualization with Computer-enhanced and
Traditional Presentations of Linear and Absolute-Value Inequalities. Journal of
Computers in Mathematics and Science Teaching, 10 (1), 85-96.

Klein, J.D. (1993). Effects of cooperative learning and incentive on motivation and per-
formance. Association for educational Communications and technology sponsored by the
Research and Theory Division, New Orleans, 13-17 enero.

Koran, M.L. y Koran, J.J. (1984). Aptitude-treatment interaction research in Science
Education. Journal of Research in Science Teaching, 21 (8), 793-808.

Lehtinen, E. et al. (1995). Long-term development of learning activity: motivational,
cognitive, and social interaction. Educational Psychologist, 30, 1, 21-36.

Lindvall, R. (1995). Addressing Multiple Intelligences and Learning Styles: creating
active learners. Master's Research Project, Saint Xavier University of Illinois.

Lix, L.M., Keselman, J.C. y Keselman, H.J. (1996). Consequences of assumption
violations revisited: a quantitative review of alternatives to the one-way analysis
of variance F Test. Review of Educational Research, 66, 4, 579-619.

Mafokozi, J. (1994). Diferencias individuales en el aprendizaje y tratamientos instruc-
tivos adaptados. Bordon, 46, 69-82.

Milne, S., Cook, Shiu y Mcfadyen (1997). Adapting to learner attributes: experiments
using an adaptive tutoring system. Educational Psychology, 17, 1-2, 141-155.

Mills, S.C. y Ragan, T.J. (1994). Adapting instruction to individual learner differences:
a research paradigm for Computer-Based Instruction. National Convention of the
Association for Educational Communications and Technology sponsored by rese-
arch and theory division. Nashville, 16-20 febrero.

Mislevy, R.J. (1993). Foundations of a new test theory. En N. Frederiksen, R.J. Mislevy e
BEJAR (eds.). Test Theory for a new Generation of tests. Hillsdale, N.J.: LEA, 19-39.

Orr, K.L. y Davidson, G.V. (1993). The effects of group computer-based instruction and
learning style on achiement and attitude. Association for educational Communications
and technology sponsored by the Research and Tehrory Division, New Orleans, 13-17 enero.

Owie, I. (1983). Locus of control, instructional mode and students' achievement.
Instructional Science, 12, 383-388.

Packard, A.L. et al. (1996). Exploration of Brunswik Learning Environment for Instruc-
tion of Basic Sampling Concepts. Paper presented at the Eastern Educational Research
Association, February, 22.

Phillips, B.N. (1985). New directions in Aptitude-Treatment Interaction Research. En
R. Reynolds y V.L. Willson (eds.). Methodological and statistical advances in the study
of individual differences. New York: Plenum press, 241-273.

Pruzek, R.M., Lepak, G.M. (1992). Weighted structural regression: a broad class of
adaptive methods for improving linear prediction. Multivariate Bechavioral Research,
27, 95-129.

Ribaupierre, A. y Rieben, L. (1995). Individual and situational variability in cognitive
development. Educational Psychologist, 30, 1, 5-14.

Riddle, J. (1992). Distance Education and Learners' Individual Differences: an exami-
nation of different instructional procedures designed to acommodate the learning.

4E_



Educacion adaptativa 265

Convention of the Association for Educational Communications and Technology.
Sponsored by research and theory division Iowa.

Riding, R. y Sadler-Smith, E. (1992). Type of instructional material, cognitive style and
learning performance. Educational Studies, 18, 3, 323-340.

Riding, R.J. y Watts, M. (1997). The effect of cognitive style on the preferred format of
instructional material. Educational Psychology, 17, 1-2, 179-183.

Rohrkemper, M. y Corno, L. (1988). Success and failure on classroom tasks: adaptive
learning and classroom teaching. The Elementary School Journal, 88, 3, 297-312.

Rosenshine, B. y Stevens, R. (1990). La investigacion de la enseiianza: Profesores y alumnos.
Barcelona: Madrid, Vol. 3.

Saranson, I.G. (1987). Test anxiety, cognitive interference, and performance. En R.E.
Snow y M.J. Farr (eds.). Aptitude, learning, and instruction: conative and affective pro-
cess analyses. Hillsdale, NJ: LEA, vol. 3, 131-142.

Schonwetter, D.J. et al. (1994). Implications for Higher Education in the linkages of Stu-
dent Differences and Effective Teaching. Paper presented at the Annual Meeting of
the American Educational Research Association. New Orleans, LA, 4-8 abril.

Serrano, F.J. (1994-95). La interaccion estilos de aprendizaje-estilos de ensefianza:
emparejamiento vs. no-emparejamiento. Ana les de Pedagogla, 12-13, 81-112.

Shlechter, T.M. et al. (1992). Students' Attitudes toward small group CBI: a question of
aptitude. Convention of the Association for Educational Communications and
Technology and Sponsored by the Research and Theory Division. Iowa. DE348022
IR015759.

Shute, V.J. (1992). A comparison of learning environments: all that glitters... interim
technical paper for period january 1990- july1991. Armstrong Lab, Brooks afb, Tx.
human resources directorate. DE364566 TM020719.

Snow, R.E. (1980). Aptitudes processes. En R.E. Snow, P.A. Federico y W.E. Montague
(eds.). Aptitude, learning and instruction. Hillsdale, New Jersey: LEA, Vol. 1, 27-63.

Snow, R.E. (1985). Aptitude-treatment intraction models of teaching. En T. Husen Y T.N.
Postlethwaite (eds.): The international encyclopedia of education. Oxford: Pergamon,
301-305.

Snow, R.E. (1997). Aptitudes and symbol systems in Adaptive Classroom Teaching. Phi
Delta Kappan, 1, 354-360

Snow, R.E. y Lohman, D.F. (1984). Toward a theory of cognitive aptitude for learning
from instruction. Journal of Educational Psychology, 76, 347-376.

Snow. R.E. y Yalow, E. (1988). Educacion e inteligencia. En R.J. Sternberg (ed.) Inteli-
gencia humana. Tomo II: Sociedad, cultura e inteligencia. Barcelona: Paidos, 791-918.

Strawitz, B.M. (1984). Cognitive style and the effects of two instructional treatments on
the acquisition and transfer of he ability to control variables: a longitudinal study.
Journal of Research in Science Teaching, 21, 8, 833-841.

Strom, B. et al. (1991). Satisfaction and Achievement: antagonists in ATI research on
student-oriented instruction. Educational Research Quarterly, 14, 4, 15-21. DE225082
CG016430.

462



266 Mercedes Garcia Garcia

Swanson, J.H. (1990). The effectiveness of Tutorial Strategies: an experimental evalua-
tion. Annual Meeting of the American Educational Research Association, Bostos,
MA, abril 16-20, DE320506 HE023597.

Temiyakan, C. y Hooper, S. (1993). The effects of cooperative learning and learner con-
trol on High- and Low Achievers. Association for educational Communications and
technology sponsored by the Research and Tehrory Division, New Orleans, 13-17 enero.

Thompson, B. (1986). ANOVA versus Regression Analysis of ATI designs: an empiri-
cal investigation. Educational and Psychological Measurement, 46, 917-928.

Tobias, S. (1989). Another look at research on the adaptation on instruction to student
characteristics. Educational Psychologist, 24 (3), 213-227.

Veenman, M.V.J. y Elshout, J.J. (1994). Diffferential Effects of Instructional Support on
Learning in Simulation Environments. Instructional Science, 22, 5, 363-383.

Walberg, H.J. y Wang, M.C. (1987). Efective educational practices and provisions for
individual differences. En M.C. Wang, M.C. Reynolds y H.J. Walberg (eds.). Hadbo-
ok of Special Education: research and practice. Learner characteristics and adaptive educa-
tion. Execter: Pergamon Press, Vol. 1, 113-128.

Weinert, F.E. y Helmke, A. (1995). Interclassroom differences in instructional quality
and interindividual differences in cognitive development. Educational Psychologist,
30, 1, 15-20.

46



A
N

E
X

O
: R

E
SU

M
E

N
 D

E
 I

N
V

E
ST

IG
A

C
IO

N
E

S 
A

.T
.I

. E
N

 L
A

S 
D

E
C

A
D

A
S 

O
C

H
E

N
T

A
 Y

 N
O

V
E

N
T

A

E
ST

U
D

IO
V

A
R

IA
B

LE
T

R
A

T
A

M
IE

N
T

O
V

A
R

IA
B

LE
A

PT
IT

U
D

V
A

R
IA

B
LE

R
E

S
U

LT
A

D
O

S
SU

JE
T

O
S

M
E

T
O

D
O

A
N

A
LI

S
IS

R
E

SU
L

T
A

D
O

S

B
A

R
C

L
A

Y
, J

.R
. (

19
83

).

A
 m

et
a-

an
al

ys
is

 o
f 

T
em

pe
ra

m
en

t-
T

re
at

m
en

t I
nt

er
ac

tio
ns

 w
ith

al
te

rn
at

iv
e 

le
ar

ni
ng

 a
nd

 c
ou

ns
el

in
g

tr
ea

tm
en

ts
. D

ev
el

op
m

en
ta

l R
ev

ie
w

, 3
,

41
04

43
.

7 
te

cn
ic

as
 d

e 
ap

re
nd

iz
aj

e 
y

or
ie

nt
at

io
n

T
em

pe
ra

m
en

to
 (

es
ca

la
B

ar
cl

ay
 c

la
ss

ro
om

as
se

ss
m

en
t s

ys
te

m
)

84
3

3°
 a

 6
°

L
as

 in
te

rv
en

do
ne

s 
es

tr
ud

ur
ad

as
 f

ie
nd

en
 a

 m
os

tr
ar

 lo
ps

po
si

tiv
os

 e
n 

lo
s 

M
ho

s 
qu

e 
ne

ce
si

ta
n 

un
 m

ej
or

 s
is

te
m

a 
de

 a
po

yo

ps
ic

ol
og

ic
o 

y 
lo

s 
qu

e 
pu

ed
en

 s
er

 d
ef

id
en

te
s 

en
 r

en
di

m
ie

nt
o.

 L
os

tr
at

am
ie

nt
os

 n
o 

es
tr

uc
tu

ra
do

s 
pa

rs
es

 f
ac

ili
ta

r 
el

 d
es

ar
ro

llo
 a

 I
n

qu
e 

fi
en

en
 u

n 
al

to
 c

on
ce

pt
o 

y 
eq

ui
lib

ri
o 

em
oc

io
na

l.

E
l c

on
st

ru
do

 te
m

pe
ra

m
en

to
 p

ue
de

 p
ro

po
rc

io
na

r 
in

fo
rm

ac
io

n

im
po

rt
an

te
 p

ar
a 

em
pa

re
ja

r 
la

s 
al

te
m

at
iv

as
 d

e 
ap

re
nd

iz
aj

e 
y/

o

as
 e

st
ra

te
gi

as
 d

e 
or

ie
nt

at
io

n 
al

as
 n

ec
es

id
ad

es
 in

di
vi

du
al

es

D
E

 L
E

E
U

W
, L

. (
19

83
).

T
ea

ch
in

g 
pr

ob
le

m
 s

ol
vi

ng
: a

n 
A

T
I

st
ud

y 
of

 th
e 

ef
fe

ct
s 

of
 te

ac
hi

ng

al
go

ri
th

m
ic

 a
nd

 h
eu

ri
st

ic
 s

ol
ut

io
n

m
et

ho
ds

. I
ns

tr
uc

tio
na

l S
ci

en
ce

, 1
2,

 1
-4

8.

Pr
og

ra
m

a 
de

 a
pr

en
de

r 
a

pe
ns

ar
 (

en
 td

rm
in

os
 d

e 
su

am
pl

itu
d,

 g
en

er
al

id
ad

 y
es

pe
ci

fi
ci

da
d)

T
ra

ta
m

ie
nt

o 
al

go
ri

tm
ic

o 
vs

.

he
ur

is
tic

o

A
tr

ib
ut

os
 d

el
es

tu
di

an
te

: m
ot

iv
ac

io
n

de
 lo

gr
o 

y 
m

ie
do

 a
t

fr
ac

as
o.

 H
IC

T
ar

ea
s:

ra
zo

na
m

ie
nt

o 
in

du
ct

iv
o

(e
xt

ra
po

la
tio

n 
de

 s
er

ie
s 

de
ni

im
er

os
) 

y 
ra

zo
na

m
ie

nt
o

de
du

ct
iv

o 
(e

va
lu

ac
ki

n 
de

si
lo

gi
sm

os
)

64

5°
- 

6°

A
n.

 d
e

re
gr

es
io

n

L
os

 e
st

ud
ia

nt
es

 c
ar

ac
te

ri
za

do
s 

po
r 

m
ie

do
ne

ga
tiv

o 
de

 f
ra

ca
so

 n
ec

es
ita

n 
m

as
 a

yu
da

y 
ri

nd
en

 p
ob

re
m

en
te

 e
n 

si
tu

ac
io

ne
s 

de
pr

ob
le

m
as

 n
o 

es
tr

uc
tu

ra
do

s.
E

l e
st

ilo
 c

og
ni

tiv
o 

no
 p

ar
ec

e 
in

te
ra

cc
io

na
r

O
W

IE
, I

. (
19

83
).

L
oc

us
 o

f 
co

nt
ro

l, 
in

st
ru

ct
io

na
l m

od
e

an
d 

st
ud

en
ts

' a
ch

ie
ve

m
en

t.
In

st
ru

ct
io

na
l S

ci
en

ce
, 1

2,
 3

83
-3

88
.

E
st

ilo
 d

e 
en

se
lla

nz
a 

(m
at

er
ia

l

pr
og

ra
m

ad
o 

do
nd

e 
el

pr
of

es
or

 s
ol

o 
re

sp
on

di
a

cu
es

tio
ne

s 
fo

rm
ul

ad
as

 p
or

 lo
s

es
tu

di
an

te
s 

vs
. c

on
ve

nc
io

na
l

le
ct

ur
a 

ex
po

si
t y

 d
is

cu
si

on
es

de
 g

ru
po

)

L
oc

us
 d

e 
co

nt
ro

l:

or
ie

nt
at

io
n 

in
te

m
a 

vs
.

ex
te

m
a

L
m

ed
id

o 
co

n 
L

E
FT

?

R
en

di
m

ie
nt

o 
en

 b
io

lo
gi

a
69

C
ur

so
in

tr
od

uc
to

-r
io

bi
ol

og
ia

hu
m

an
a

3 
se

m
an

as

A
N

V
A

D
if

er
en

ci
as

 n
o 

si
gn

if
ic

at
iv

as

C
om

pa
ra

ci
on

 o
rt

og
on

al
 p

re
vi

a:
 n

o 
di

fe
re

nc
ia

s

en
tr

e 
hi

s 
ex

te
m

am
en

te
 o

ri
en

ta
do

s.

L
os

 d
e 

or
ie

nt
at

io
n 

in
te

ri
m

 c
on

 m
at

er
ia

le
s

pr
og

ra
m

ad
os

 r
en

di
an

 m
ej

or
 q

ue
 lo

s 
de

or
ie

nt
at

io
n 

ex
te

m
a 

co
n 

es
os

 m
at

er
ia

le
s,

 p
er

o

no
 h

ab
ia

 d
if

er
en

ci
as

 e
n 

fo
rm

at
s 

co
nv

en
ci

on
al

K
IM

B
A

L
L

, G
.H

. e
t a

l. 
(1

98
4)

.

A
pt

itu
de

-t
re

at
m

en
t i

nt
er

ac
tio

ns
 in

st
ud

en
t a

ch
ie

ve
m

en
t: 

im
pl

ic
at

io
ns

fo
r 

pr
og

ra
m

 p
ol

ic
y 

de
ci

si
on

s.
 A

nn
ua

l

M
ee

tin
g 

of
 th

e 
A

m
er

ic
an

 E
du

ca
tio

na
l

R
es

ea
rc

h 
A

ss
oc

ia
tio

n.
 N

ew
 O

rl
ea

ns
,

L
A

, a
br

il 
23

-2
7.

C
ap

. 1
 (

en
se

lia
nz

a 
de

re
cu

pe
ra

ci
on

 e
xt

ra
 d

ur
an

te
30

-5
0 

m
in

. d
ia

ri
os

 e
n 

le
ct

ur
a

o 
m

at
em

.)
 v

s.
 n

o 
ca

p.
1

R
en

di
m

ie
nt

o 
ba

jo
R

en
di

m
ie

nt
o 

ac
ad

em
ia

)

(C
al

if
or

ni
a 

A
ch

ie
ve

m
en

t
T

es
t)

E
sc

ue
la

s

pt
ib

lic
as

 d
e

O
kl

ah
om

a
2°

 a
 8

°

A
n.

 d
e

C
ov

ar
ia

nz
a

lo
s 

es
tu

di
an

te
s 

de
 r

en
di

m
ie

nt
o 

pr
ev

io
ba

jo
 s

e 
be

ne
fi

ci
an

 m
as

 d
el

 c
ap

. 1
 q

ue
 lo

s

de
 r

en
di

m
ie

nt
o 

pr
ev

io
 a

lto
.

ST
R

A
W

IT
Z

, B
.M

. (
19

84
).

C
og

ni
tiv

e 
st

yl
e 

an
d 

th
e 

ef
fe

ct
s 

of
 tw

o

in
st

ru
ct

io
na

l t
re

at
m

en
ts

 o
n 

th
e

ac
qu

is
iti

on
 a

nd
 tr

an
sf

er
 o

f 
he

 a
bi

lit
y

to
 c

on
tr

ol
 v

ar
ia

bl
es

: a
 lo

ng
itu

di
na

l

st
ud

y.
 J

ou
rn

al
 o

f 
R

es
ea

rc
h 

in
 S

ci
en

ce

T
ea

ch
in

g,
 2

1,
 8

, 8
33

-8
41

.

1:
 m

et
od

o 
in

st
ru

ct
iv

o

ad
ap

ta
do

 d
e 

C
as

e.
 S

es
io

ne
s

hi
t o

ri
al

es
 d

e 
25

 m
in

ut
os

 q
ue

D
IC

E
fe

ct
os

 a
 la

rg
o 

pl
az

o
R

et
en

tio
n 

y 
T

ra
ns

fe
re

nc
ia

 a

ta
re

as
 n

ue
va

s

68

6°
 c

ur
so

1 
al

io

E
st

ud
io

lo
ng

itu
di

na
l

A
N

O
V

A
 d

e

m
ed

id
as

re
pe

tid
as

 e
n 

el

fa
ct

or
 ti

em
po

G
R

A
FI

C
O

S

in
te

ra
cc

io
ne

s 
si

gn
if

ic
at

iv
as

 e
nt

re
 tt

o.
 y

D
IC

, n
o 

en
tr

e 
tie

m
po

 y
 D

IC
. F

I 
en

 g
ru

po

II
 m

ej
or

ab
an

 e
n 

la
 ta

re
a.

 E
l t

to
 1

 p
ro

du
ce

m
ej

or
 r

et
en

ci
6n

 p
ar

a 
Fl

 y
 F

D
 q

ue
 e

l t
to

. 2
.

E
l t

to
. 2

 f
ue

 m
as

 e
fi

ca
z 

pa
ra

 lo
s 

Fl
 q

ue

'p
ar

a 
lo

s 
FD

en
se

ila
n 

va
ri

ab
le

s 
de

 c
on

tr
ol

2:
 m

od
o 

ab
ie

rt
o 

du
ra

nt
e 

25
 m

in

3:
 n

o 
in

te
rv

en
tio

n

46
4



E
ST

U
D

IO
V

A
R

IA
B

L
E

T
R

A
T

A
M

IE
N

T
O

V
A

R
IA

B
L

E
A

PT
IT

U
D

V
A

R
IA

B
L

E
R

E
SU

L
T

A
D

O
S

SU
JE

T
O

S
M

E
T

O
D

O
A

N
A

L
IS

IS
R

E
SU

L
T

A
D

O
S

FI
E

L
D

S,
 S

.C
. (

19
85

).

A
ss

es
sm

en
t o

f 
ap

tit
ud

e 
in

te
ra

ct
io

ns
fo

r 
th

e 
m

os
t c

om
m

on
 S

ci
en

ce
in

st
ru

ct
io

na
l s

tr
at

eg
ie

s.
 A

nn
ua

l

M
ee

tin
g 

of
 N

A
R

ST
, a

br
il 

15
-1

8

E
st

ra
te

gi
as

 d
e 

en
se

ri
an

za
 d

e

!a
 C

ie
nc

ia
:

M
et

od
o 

de
 le

ct
ur

a 
vs

 M
et

.
le

ct
ur

a 
au

m
en

ta
da

 c
on

ac
tiv

id
ad

es
 d

e 
au

la

ha
bi

lid
ad

 c
og

ni
tiv

a

(P
ia

ge
t)

 y
 e

st
ilo

co
gn

iti
vo

 (
D

IC
)

E
v.

 c
ri

te
ri

al
 (

do
m

in
o 

de
 8

co
nc

ep
to

s 
de

 b
io

lo
gi

a)

20
0 

H
.s

ch
oo

l

de
 B

io
lo

gi
a,

es
tr

at
if

ic
ad

o
(C

ap
.c

og
)

A
m

ba
s 

ap
tit

ud
es

 in
te

ra
ch

ia
n 

co
n

re
nd

im
ie

nt
o,

 p
er

o 
lo

s 
tr

at
am

ie
nt

os
di

fi
er

en
 s

ol
o 

m
ar

gi
na

lm
en

te
 e

n 
el

 A
T

I.

R
el

ac
io

ne
s 

en
tr

e 
ha

b.
 c

og
ni

tiv
a 

y 
D

IC

K
A

M
ST

E
E

G
, P

.A
. y

 B
IE

R
M

A
N

, D
.J

.

(1
98

9)
.

C
og

ni
tiv

e 
A

T
I 

re
se

ar
ch

: a
 s

im
ul

at
ed

L
ab

or
at

or
y 

E
nv

ir
on

m
en

t i
n 

(P
C

E
)-

PR
O

L
O

G
 A

nn
ua

l M
ee

tin
g 

of
 th

e
A

m
er

ic
an

 E
du

ca
tio

na
l R

es
ea

rc
h

A
ss

oc
ia

tio
n.

 S
. F

m
:; 

ca
, m

A
R

Z
O

, 2
5-

30
.

C
an

tid
ad

 d
e 

es
tr

uc
tu

ra
M

ie
do

 a
l f

ra
ca

so
C

on
ce

pt
os

 d
e 

ca
lo

r 
y

te
m

pe
ra

tu
ra

 e
n 

si
m

ul
ac

iO
n

de
 la

bo
ra

to
ri

o

22
8 

un
de

rg
ra

d

ps
yc

ho
lo

gy

D
at

os

cu
an

tit
at

iv
os

(p
re

-,
 p

os
t, 

y 
te

st

de
 r

et
en

ci
on

D
at

os

cu
al

ita
tio

vs

(p
ro

to
co

lo
s 

de

pe
ns

ar
 e

n 
al

to
)

L
os

 d
at

os
 c

ua
nt

ita
tiv

os
 in

di
ca

ba
n 

qu
e 

la
co

m
pr

en
si

on
 d

e 
lo

s 
co

nc
ep

to
s 

in
cr

em
en

ta
ba

en
 la

 s
itu

at
io

n 
de

 la
bo

ra
to

ri
o.

 L
a 

ca
nt

id
ad

de
 e

st
ru

ct
ur

a 
no

 p
ar

ec
ia

 n
ea

r 
di

fe
re

nc
ia

s 
ni

en
 e

fe
ct

os
 p

ri
nc

ip
al

es
 n

i e
n 

in
te

ra
ct

io
n.

L
os

 d
at

os
 c

ua
lit

at
iv

os
 in

di
ca

ba
n 

in
te

ra
cc

io
n

en
tr

e 
m

ie
do

 a
l f

ra
ca

so
 y

 e
st

ru
ct

ur
a 

du
ra

nc
e

el
 a

pr
en

di
za

je
 n

o 
so

cr
at

ic
o 

po
r 

lo
s 

su
je

to
s

co
n 

al
to

 m
ie

do
 a

l f
ra

ca
so

 e
n 

co
nd

iti
on

 n
o

es
tr

uc
tu

ra
da

.

K
IS

E
R

, L
. (

19
90

)

In
te

ra
ct

io
n 

of
 s

pa
tia

l v
is

ua
liz

at
io

n

w
ith

 C
om

pu
te

r-
en

ha
nc

ed
 a

nd
T

ra
di

tio
na

l P
re

se
nt

at
io

ns
 o

f 
L

in
ea

r
an

d 
A

bs
ol

ut
e-

V
al

ue
 I

ne
qu

al
iti

es
.

jo
ur

na
l o

f 
C

om
pu

te
rs

 in
 M

at
he

m
at

ic
s

an
d 

Sc
ie

nc
e 

T
ea

ch
in

g,
 1

0 
(1

),
 8

5-
96

.

M
od

os
 d

e 
pr

es
en

ta
ci

on
(c

om
pu

ta
do

r 
vs

.
tr

ad
ic

io
na

l)

V
is

ua
liz

at
io

n 
es

pa
ci

al
R

en
di

m
ie

nt
o 

en
 a

lg
eb

ra
E

du
ca

ci
on

Se
cu

nd
ar

ia

SW
A

N
SO

N
, J

.H
. (

19
90

)

T
he

 e
ff

ec
tiv

en
es

s 
of

 T
ut

or
ia

l

St
ra

te
gi

es
: a

n 
ex

pe
ri

m
en

ta
l

ev
al

ua
tio

n.
 A

nn
ua

l M
ee

tin
g 

of
 th

e

A
m

er
ic

an
 E

du
ca

tio
na

l R
es

ea
rc

h
A

ss
oc

ia
tio

n,
 B

os
to

s,
 M

A
, a

br
i1

16
-2

0.

3 
es

tr
at

eg
ia

s 
tu

to
ri

al
es

 c
on

di
fe

re
nt

e 
co

nt
ro

l:
L

ec
tu

re
 c

on
di

tio
n 

(t
=

to
do

el
 c

on
tr

ol
)

D
is

co
ve

ry
 c

on
di

t
(e

st
=

to
do

 c
on

tr
ol

)
C

on
tin

ge
nt

 c
on

di
t (

t s
e

ad
ap

ta
 a

 n
ec

 in
di

vi
d)

ab
ili

ty
 (

lo
w

 a
nd

 h
ig

h)
R

to
 e

n 
op

tic
a

(f
un

ci
on

am
ie

nt
o 

de
 la

s

le
nt

es
)

8

C
ol

le
ge

A
n.

 d
e

R
eg

re
si

on

L
os

 m
et

od
os

 d
e 

de
sc

ub
ri

m
ie

nt
o 

fu
er

on

in
ef

ic
ac

es
 c

on
 lo

s 
es

tu
di

an
te

s 
B

, b
en

ef
ic

ia
nd

os
e

de
 la

s 
te

at
ic

as
 d

e 
co

nt
in

ge
nc

ia
; l

as
 d

e 
le

ct
ur

a

pr
od

uc
ia

n 
re

su
lta

do
s 

in
te

rm
ed

io
s.

C
ua

nd
o 

se
 a

pl
ic

ab
an

 c
or

re
ct

am
en

te
, l

a

in
st

ru
cc

io
n 

co
nt

in
ge

nt
e 

pr
od

uc
ia

 lo
s 

re
su

lta
do

s

m
ay

or
es

 e
n 

cu
al

qu
ie

r 
tip

s 
de

 h
ab

ili
da

d,
 p

er
o

er
a 

di
fi

ci
l d

e 
ap

lic
ar

la
 c

on
si

st
en

te
m

en
te

ST
R

O
M

, B
. e

t a
l. 

(1
99

1)
.

Sa
tis

fa
ct

io
n 

an
d 

A
ch

ie
ve

m
en

t:

an
ta

go
ni

st
s 

in
 A

T
I 

re
se

ar
ch

 o
n

st
ud

en
t-

or
ie

nt
ed

 in
st

ru
ct

io
n.

E
du

ca
tio

na
l R

es
ea

rc
h 

Q
ua

rt
er

ly
, 1

4,
 4

,

15
-2

1.

E
ns

ei
ia

nz
a 

ce
nt

ra
da

 / 
no

 e
n

el
 e

st
ud

ia
nt

e

Pr
ef

er
en

ci
a 

es
tr

uc
tu

ra
cu

rs
o 

y 
or

ie
nt

ac
io

n 
de

l
pr

of
es

or

R
en

di
m

ie
nt

o
50

1"
 c

ur
so

un
iv

er
si

ta
ri

o

L
os

 e
st

ud
ia

nt
es

 e
st

an
 m

a'
s 

sa
tis

fe
ch

os
 c

on
lo

s 
pr

of
es

or
es

 q
ue

 p
ar

ec
en

 m
as

or
ie

nt
ad

os
 a

l e
st

ud
ia

nt
e,

 p
er

o 
lo

s
es

tu
di

an
te

s 
qu

e 
pr

ef
ie

re
n 

en
se

fi
an

za
 d

e
ba

ja
 d

if
ic

ul
ta

d 
ri

nd
en

 p
eo

r 
co

n 
es

te
 ti

po
de

 p
ro

fe
so

re
s

46
5



E
S

T
U

D
IO

V
A

R
IA

B
LE

T
R

A
T

A
M

IE
N

T
O

V
A

R
IA

B
LE

A
P

T
IT

U
D

V
A

R
IA

B
LE

R
E

S
U

LT
A

D
O

S
SU

JE
T

O
S

M
tT

O
D

O
A

N
A

LI
S

IS
R

E
SU

L
T

A
D

O
S

C
A

R
D

O
N

A
, M

.C
. (

19
92

).
A

u 
la

s 
de

 a
po

yo
 e

 in
te

gr
ac

i6
n 

es
co

la
r:

ev
al

ua
ci

on
 d

e 
un

 p
ro

gr
am

a

al
te

m
at

iv
o 

de
 a

po
yo

 p
ar

a 
al

um
no

s

co
n 

di
fic

ul
ta

de
s 

es
co

la
re

s.
 T

es
is

D
oc

to
ra

l. 
LI

N
E

D

In
te

gr
ac

io
n 

es
 c

la
se

 v
s.

C
om

bi
na

da
 c

on
 p

ro
fe

so
r 

de

ap
oy

o

C
ap

ac
id

ad
 d

e

ap
re

nd
iz

aj
e

(A
 v

s.
 B

 p
ot

en
ci

al
).

N
E

E
 e

n 
in

st
ru

m
en

ta
le

s

R
en

di
m

ie
nt

o 
en

 le
ct

ur
a 

y

ca
lc

ul
o

A
ut

oc
on

ce
pt

o
C

on
du

ct
a 

re
fle

xi
vo

-im
pu

ls

60

6-
10

 a
lto

s

A
N

O
V

A
,

A
N

C
O

V
A

M
A

N
O

V
A

M
A

N
C

O
V

A

E
l a

po
yo

 in
te

gr
ad

o 
es

 s
up

er
io

r 
a 

la
 d

el

ap
oy

o 
ex

te
m

o.
 R

en
di

m
ie

nt
o 

y

au
to

co
nc

ep
to

 m
ej

or
a 

si
gn

ifi
ca

tiv
am

en
te

N
o 

A
T

I

R
ID

D
LE

, J
. (

19
92

)
D

is
ta

nc
e 

E
du

ca
tio

n 
an

d 
Le

ar
ne

rs

In
di

vi
du

al
 D

iff
er

en
ce

s:
 a

n 
ex

am
in

at
io

n

of
 d

iff
er

en
t i

ns
tr

uc
tio

na
l p

ro
ce

du
re

s

de
si

gn
ed

 to
 a

co
m

m
od

at
e 

th
e 

le
ar

ni
ng

.

C
on

ve
nt

io
n 

of
 th

e 
A

ss
oc

ia
tio

n 
fo

r

E
du

ca
tio

na
l C

om
m

un
ic

at
io

ns
 a

nd

T
ec

hn
ol

og
y.

 S
po

ns
or

ed
 b

y 
re

se
ar

ch
 a

nd
th

eo
ry

 d
iv

is
io

n 
Io

w
a.

E
st

ra
te

gi
as

 in
st

ru
ct

iv
as

: a
)

pe
qu

ef
io

 g
ru

po
 y

 p
ro

fe
so

r
fa

ci
lit

ad
or

; b
)

in
di

vi
du

al
m

en
te

, e
l p

ro
fe

so
r

fa
ci

lit
a 

y 
pr

eg
un

ta
cu

es
tio

ne
s

E
st

ilo
 a

pr
en

di
za

je
 D

IC
C

og
ni

tiv
os

 m
ed

ia
nt

e 
te

st

de
 r

ef
er

en
da

 c
rit

er
ia

)

A
ct

itu
de

s,
 s

at
is

fa
cc

io
n 

y

pr
ef

er
en

ci
as

 h
ac

ia

es
tr

at
eg

ia
s 

irt
st

ru
ct

iv
as

(e
sc

al
a 

lik
en

)

E
st

ud
ia

nt
es

 d
e

co
lle

ge

un
de

rg
ra

du
at

es
.

V
ol

un
ta

rio
s

R
ID

IN
G

, R
. y

 S
A

D
LE

R
 -

 S
M

IT
H

, E
.

(1
99

2)
.

T
yp

e 
of

 in
st

ru
ct

io
na

l m
at

er
ia

l,

co
gn

iti
ve

 s
ty

le
 a

nd
 le

ar
ni

ng
pe

rf
or

m
an

ce
. E

du
ca

tio
na

l S
tu

di
es

, 1
8,

3,
 3

23
-3

40
.

P
aq

ue
te

 O
rd

en
ad

or
 M

at
er

ia
l

de
 d

ife
re

nt
e 

es
tr

uc
tu

ra

(la
rg

os
-p

eq
ue

iro
s 

pa
so

s)

or
ga

ni
za

do
re

s 
pr

ev
io

s
(p

re
se

nc
ia

-a
us

en
ci

a)
, e

nf
as

is

ve
rb

al
 (

al
to

-b
aj

o)
 y

 ti
po

 d
e

di
ag

ra
m

a 
(a

bs
tr

ac
ta

 v
s.

gr
af

ic
o)

:

E
st

ilo
 c

og
ni

tiv
o:

G
lo

ba
l-a

rt
al

fti
co

V
er

ba
l-g

ra
fic

o

R
et

en
ci

O
n 

de
 s

is
te

m
as

 d
e

ag
ua

 c
al

ie
nt

e 
en

 e
l h

og
ar

.

E
fic

ie
nc

ia
 e

n 
el

 a
pr

en
di

za
je

12
9 

al
ea

to
ria

14
-1

9 
al

to
s

E
du

c.
se

cu
nd

ar
ia

A
N

O
V

A
In

te
ra

cc
io

n 
si

sm
ifi

ca
tiv

a 
en

 r
et

en
tio

n

E
l r

en
di

m
ie

nt
o 

en
 v

er
si

on
 I 

ru
e 

m
as

 p
ob

re
 p

ar
a 

lo
s

A
na

lit
ic

os
-g

ra
fic

os
. L

a 
ve

rs
io

n 
2 

fu
e 

m
ej

or
 p

ar
a 

lo
s

ho
lis

ta
s-

ve
rb

al
es

, s
eg

ui
do

s 
po

r 
lo

s 
an

al
iti

co
st

ra
fic

os
 y

 lo
s

an
al

iti
co

s-
ve

rb
al

es
. L

a 
ve

rs
io

n 
3 

pr
od

ud
a 

m
ej

or
as

 s
im

ila
re

s.

E
n 

ef
ic

ie
nc

ia
 d

el
 a

pr
en

di
za

je
, l

a 
pa

ut
a 

fu
e 

si
m

ila
r.

 L
a

ve
rs

io
n 

2 
fa

vo
re

ci
a 

a 
lo

s 
ho

lit
ic

as
-v

er
ba

le
s 

y 
a 

lo
s

an
al

iti
co

s-
gr

af
ic

os
.

La
s 

di
fe

re
nc

ia
s 

m
ay

or
es

 s
e 

pr
od

uc
en

 e
nt

re
 lo

s 
an

al
iti

co
-

gr
af

ic
os

 y
 lo

s 
ho

lis
ta

s.
ve

rb
al

es
.

S
H

LE
C

H
T

E
R

, T
.M

. e
t a

l. 
(1

99
2)

.

S
tu

de
nt

s'
 A

tti
tu

de
s 

to
w

ar
d 

sm
al

l

gr
ou

p 
C

B
I: 

a 
qu

es
tio

n 
of

 a
pt

itu
de

.
C

on
ve

nt
io

n 
of

 th
e 

A
E

C
&

T
 Io

w
a.

C
B

I t
ar

ea
 in

di
vi

du
al

 v
s 

C
B

I

ta
re

a 
pe

qu
ef

io
 g

ru
po

A
pt

itu
de

s 
ac

ad
em

ic
as

,

ge
ne

ra
 y

 s
itu

ac
io

ne
s 

de

ap
re

nd
iz

aj
e

P
re

fe
re

nc
ia

76
 (

39
 A

 y

37
 B

)

6°
 P

rim
ar

ia

E
sc

.S
ub

ur
b

54
 E

sc
.u

rb

P
ar

ec
e 

qu
e 

lo
s 

A
 p

re
fie

re
n 

C
B

I

in
di

vi
du

al
iz

ad
o 

y 
lo

s 
B

 p
re

fie
re

n 
C

B
I e

n

pe
qu

ef
io

 g
ru

po
 p

ar
a 

la
s 

ta
re

as
 d

is
ef

ia
da

s

pa
ra

 e
je

cu
ci

on
 in

di
vi

du
al

, a
un

qu
e

de
pe

nd
e 

de
 la

 s
itu

ac
io

n 
de

 a
pr

en
di

za
je

(in
di

vi
du

al
 o

 p
eq

ue
no

 g
ru

po
) 

?

S
H

U
T

E
, V

.J
. (

19
92

).

A
 c

om
pa

ris
on

 o
f l

ea
rn

in
g

en
vi

ro
nm

en
ts

: a
ll 

th
at

 g
lit

te
rs

...

in
te

rim
 te

ch
ni

ca
l p

ap
er

 fo
r 

pe
rio

d

ja
nu

ar
y 

19
90

-ju
ly

91
. A

rm
st

ro
ng

 L
ab

,
br

oo
ks

 a
fb

, t
x 

hu
m

an
 r

es
ou

rc
es

di
re

ct
or

at
e.

S
is

te
m

a 
T

ut
or

ia
l I

nt
el

ig
en

te

(a
ph

ca
ci

on
 d

e 
re

gl
as

 v
s.

in
du

cc
i6

n 
de

 r
eg

la
s)

C
on

du
ct

a 
de

ex
pl

or
ac

io
n

R
en

di
m

ie
nt

o 
en

 e
le

ct
ric

id
ad

30
9

G
ra

du
ad

os
 e

n

E
du

c.

S
ec

un
da

ria

A
T

I s
ig

ni
fic

at
iv

os
 c

on
fir

m
an

do
 la

 H
. d

e

qu
e 

lo
s 

es
tu

di
an

te
s 

qu
e 

ex
pl

or
an

ap
re

nd
en

 m
ej

or
 e

n 
en

to
m

os
 in

du
ct

iv
os

 y

lo
s 

es
tu

di
an

te
s 

qu
e 

ex
pl

or
an

 p
oc

o 
se

be
ne

fic
ia

n 
de

 e
nt

om
os

 d
e 

ap
lic

ac
io

n 
m

as

es
tr

uc
tu

ra
da

.

4
6
u

rn



E
ST

U
D

IO
V

A
R

IA
B

L
E

T
R

A
T

A
M

IE
N

T
O

V
A

R
IA

B
L

E
A

PT
IT

U
D

V
A

R
IA

B
L

E
R

E
SU

L
T

A
D

O
S

SU
JE

T
O

S
M

E
T

O
D

O
A

N
A

L
IS

IS
R

E
SU

L
T

A
D

O
S

K
L

E
IN

, J
.D

. (
19

93
).

E
ff

ec
ts

 o
f 

co
op

er
at

iv
e 

le
ar

ni
ng

 a
nd

in
ce

nt
iv

e 
on

 m
ot

iv
at

io
n 

an
d

pe
rf

or
m

an
ce

. A
E

C
&

T
 s

po
ns

or
ed

R
es

ea
rc

h 
an

d 
T

he
or

y 
D

iv
is

io
n,

 N
ew

O
rl

ea
ns

, 1
3-

17
 e

ne
ro

.

M
ed

ia
 (

T
V

)

A
pr

en
di

za
je

 (
co

op
er

at
iv

o
vs

. i
nd

iv
id

ua
l)

R
ec

om
pe

ns
a 

(t
ar

ea
,

re
nd

im
ie

nt
o,

 n
in

gu
na

)

R
en

di
m

ie
nt

o

M
ot

iv
at

io
n

12
6

un
de

rg
ra

du
at

es
 e

du
ca

tio
n

m
aj

or
s

L
os

 s
uj

et
os

 q
ue

 tr
ab

aj
an

 s
ol

os
 r

in
de

n
m

ej
or

 y
 e

xp
re

sa
n 

es
ta

r 
m

as
 m

ot
iv

ad
os

qu
e 

lo
s 

qu
e 

tr
ab

aj
an

 c
oo

pe
ra

tiv
am

en
te

E
l t

ip
o 

de
 r

ec
om

pe
ns

a 
no

 in
fl

uy
e 

en
 la

m
ot

iv
at

io
n

N
o 

in
te

ra
ct

io
n 

en
tr

e 
m

et
od

o 
y

re
co

m
pe

ns
a

O
R

R
, K

.L
. y

 D
A

V
ID

SO
N

, C
.V

. (
19

93
)

T
he

 e
ff

ec
ts

 o
f 

gr
ou

p 
co

m
pu

te
r-

ba
se

d

in
st

ru
ct

io
n 

an
d 

le
ar

ni
ng

 s
ty

le
 o

n

ac
hi

em
en

t a
nd

 a
tti

tu
de

. A
ss

oc
ia

tio
n 

fo
r

ed
uc

at
io

na
l C

om
m

un
ic

at
io

ns
 a

nd
 te

ch
no

lo
gy

sp
on

so
re

d 
by

 th
e 

R
es

ea
rc

h 
an

d 
T

he
or

y

D
iv

is
io

n,
 N

ew
 O

rl
ea

ns
, 1

3-
17

 e
ne

ro

C
B

I

ap
re

nd
iz

aj
e 

co
op

er
at

iv
o 

vs
.

ap
re

nd
iz

aj
e 

in
di

vi
du

al

E
st

i l
o 

de
 a

pr
en

di
za

je
R

en
di

m
ie

nt
o 

(p
ru

eb
a 

de

el
ec

ci
O

n 
m

ul
tip

le
)

A
ct

itu
d 

(c
ue

st
io

na
ri

o)

19
0

4 
y 

5 
pr

im
ar

ia
N

o 
ap

oy
a 

A
ll

T
E

M
IY

A
K

A
N

, C
. y

 H
O

O
PE

R
, S

. (
19

93
)

T
he

 e
ff

ec
ts

 o
f 

co
op

er
at

iv
e 

le
ar

ni
ng

 a
nd

le
ar

ne
r 

co
nt

ro
l o

n 
H

ig
h-

 a
nd

 L
ow

A
ch

ie
ve

rs
. A

ss
oc

ia
tio

n 
fo

r 
ed

uc
at

io
na

l

C
om

m
un

ic
at

io
ns

 a
nd

 te
ch

no
lo

gy
 s

po
ns

or
ed

by
 th

e 
R

es
ea

rc
h 

an
d 

T
he

or
y 

D
iv

is
io

n,
 N

ew

O
rl

ea
ns

, 1
3-

17
 e

ne
ro

.

E
st

ud
io

 c
oo

pe
ra

tiv
o 

vs
.

in
de

pe
nd

ie
nt

e
R

en
di

m
ie

nt
o 

pr
ev

io
al

to
 v

s.
 b

aj
o 

(S
ta

nd
fo

rd
ac

hi
ev

em
en

t s
co

re
s)

Po
st

es
t

92

6°
 c

ur
so

A
N

V
A

A
 y

 B
 in

cr
em

en
ta

n 
el

 r
en

di
m

ie
nt

o 
en

 e
l

tr
at

am
ie

nt
o 

co
op

er
at

iv
o

N
o 

A
T

I

M
IL

L
S,

 S
.C

. y
 R

A
G

A
N

, T
.J

. (
19

94
).

A
da

pt
in

g 
in

st
ru

ct
io

n 
to

 in
di

vi
du

al
le

ar
ne

r 
di

ff
er

en
ce

s:
 a

 r
es

ea
rc

h

pa
ra

di
gm

 f
or

 C
om

pu
te

r-
B

as
ed

In
st

ru
ct

io
n.

 N
at

io
na

l C
on

ve
nt

io
n 

of
th

e 
A

E
C

&
T

. N
as

hv
ill

e,
 1

6-
20

 f
eb

re
ro

C
om

pu
te

r 
ba

se
d 

in
st

ru
ct

io
n

y 
si

st
em

as
 d

e 
ap

re
nd

iz
aj

e
in

te
gr

ad
o:

 c
ap

ac
id

ad
 d

e
ad

ap
ta

r 
la

 in
st

ru
ct

io
n 

a 
la

s
di

fe
re

nc
ia

s 
en

tr
e 

es
tu

di
an

te
s

D
ia

gr
to

st
ic

o

ap
re

nd
iz

aj
e 

in
di

vi
du

al

M
ic

ro
an

al
is

is
 b

as
ad

o 
en

 m
od

el
os

 d
e

re
gr

es
i6

n 
de

 in
ve

st
ig

at
io

n 
pr

ev
ia

SC
H

O
N

W
E

T
T

E
R

, D
.J

. e
t a

l. 
(1

99
4)

.

Im
pl

ic
at

io
ns

 f
or

 H
ig

he
r 

E
du

ca
tio

n 
in

th
e 

lin
ka

ge
s 

of
 S

tu
de

nt
 D

if
fe

re
nc

es

an
d 

E
ff

ec
tiv

e 
T

ea
ch

in
g.

 A
E

R
A

. N
.

O
rl

ea
ns

, L
A

, 4
-8

 a
br

il.

V
id

eo
ta

pe
 s

ob
re

 in
st

ru
ct

io
n

ef
ic

az
 c

on
 d

en
so

 c
on

te
ni

do
.

V
ar

ia
ba

 la
 c

la
ri

da
d,

 la

or
ga

ni
za

tio
n 

y 
lo

 e
xp

lic
ito

M
ot

iv
at

io
n 

de
 lo

gr
o

(T
eo

ri
a 

de
 W

ei
ne

r)

A
ct

itu
de

s
R

en
di

m
ie

nt
o 

pr
ev

io

R
en

di
m

ie
nt

o
A

tr
ib

ut
io

n
A

fe
ct

o

M
ot

iv
at

io
n

A
 I

,
, ,

28
6

C
ur

so
un

iv
er

si
ta

ri
o

in
tr

od
uc

to
ri

o

M
od

el
o 

de
ec

ua
ci

6n

es
tr

uc
tu

ra
l

"L
as

 d
if

er
en

ci
as

 e
nt

re
 e

st
ud

ia
nt

es
 y

 la
s

co
nd

uc
ta

s 
in

st
ru

ct
iv

as
 in

fl
uy

en
di

fe
re

nc
ia

lm
en

te
 e

n 
el

 a
pr

en
di

za
je

 d
el

es
tu

di
an

te
.

L
a 

cl
ar

id
ad

 y
 lo

 e
xp

lic
ito

 s
e 

re
la

ci
on

a
di

re
ct

am
en

te
 c

on
 la

 p
er

ce
pt

io
n 

de
 la

ca
nt

id
ad

 d
e 

ap
re

nd
iz

aj
e,

 m
ie

nt
ra

s 
qu

e 
la

or
ga

ni
za

tio
n 

se
 r

el
ac

io
na

 d
ir

ec
ta

m
en

te
co

n 
lo

s 
re

su
lta

do
s 

de
 lo

gr
o 

fi
na

l"



E
ST

U
D

IO
V

A
R

IA
B

L
E

T
R

A
T

A
M

IE
N

T
O

V
A

R
IA

B
L

E
A

PT
IT

U
D

V
A

R
IA

B
L

E
R

E
SU

L
T

A
D

O
S

SU
JE

T
O

S
M

E
T

O
D

O
A

N
A

L
IS

IS
R

E
SU

L
T

A
D

O
S

V
E

E
N

M
A

N
, M

.V
.J

. y
 E

L
SH

O
U

T
, J

.J
.

(1
99

4)
.

D
if

fe
re

nt
ia

l E
fe

ct
s 

of
 I

ns
tr

uc
tio

na
l

Su
pp

or
t o

n 
L

ea
rn

in
g 

in
 S

im
ul

at
io

n
E

nv
ir

on
m

en
ts

. I
ns

tr
uc

tio
na

l S
ci

en
ce

,

22
, 5

, 3
63

-3
83

.

E
st

ru
ct

ur
a 

de
l e

nt
om

o 
de

ap
re

nd
iz

aj
e

D
es

tr
ez

as

m
et

ac
og

ni
tiv

a
C

on
oc

im
ie

nt
o 

Pr
ev

io

D
om

in
io

 d
e 

co
nc

ep
to

s
fi

si
co

s 
y 

es
ta

di
st

ic
os

99

U
nd

er
gr

ad
ua

te
s

A
na

lis
is

 d
e

[a
re

as

E
nt

re
vi

st
as

co
gn

iti
va

s
A

N
O

V
A

 c
on

gr
up

os
ex

tr
em

os

N
o 

si
gn

if
ic

at
iv

as
L

a 
fa

lta
 d

e 
es

tr
uc

tu
ra

 n
o 

in
fl

uy
e 

en
 e

l a
pr

en
di

za
je

de
 lo

s 
su

je
to

s 
de

 a
lta

 in
te

lig
en

ci
a,

in
de

pe
nd

ie
nt

em
en

te
 d

e
co

al
se

a 
su

 n
iv

el
 d

e

de
st

re
za

s 
m

et
ac

op
iti

va
s.

 P
er

o,
 e

l e
nt

om
o 

de
ap

re
nd

iz
aj

e 
es

tr
uc

tu
ra

do
 a

um
en

ta
 e

l a
pr

en
di

za
je

de
 lo

s 
su

je
to

s 
de

 b
aj

a 
in

te
lig

en
ci

a 
co

n 
ni

ve
le

s

ba
jo

s 
de

 d
es

tr
ez

as
 m

et
ac

og
ni

tiv
as

, y
 p

er
ju

di
ca

 e
l

ap
re

nd
iz

aj
e 

de
 lo

s 
su

je
to

s 
co

n 
ba

ja
 c

ap
ac

id
ad

 y
al

to
 n

iv
el

 d
e 

de
st

re
za

s 
m

et
ac

og
ni

tiv
as

.

L
IN

D
V

A
L

L
, R

. (
19

95
).

A
dd

re
ss

in
g 

M
ul

tip
le

 I
nt

el
lig

en
ce

s
an

d 
L

ea
rn

in
g 

St
yl

es
: c

re
at

in
g 

ac
tiv

e
le

ar
ne

rs
. M

as
te

r's
 R

es
ea

rc
h 

Pr
oj

ec
t,

Sa
in

t X
av

ie
r 

U
ni

ve
rs

ity
 o

f 
Il

lin
oi

s.

Pr
og

ra
m

a 
de

 d
es

ar
ro

llo

de
 c

on
du

ct
as

 d
e

ap
re

nd
iz

aj
e

A
co

m
od

ac
iO

n 
a 

la
s

ap
tit

ud
es

Pr
ef

er
en

ci
a 

ha
ci

a 
es

til
os

ap
re

nd
iz

aj
e 

y 
m

et
od

os
de

 e
ns

en
an

za

T
ie

m
po

 e
n 

Ia
 ta

re
a

R
et

en
ci

on
 d

e 
m

at
er

ia
l

ac
ad

em
ic

°
D

is
tr

ac
ci

on
es

 e
n 

el
 a

ul
a

70

T
er

ce
ro

 d
e

Pr
im

ar
ia

E
nt

re
vi

st
as

C
ue

st
io

na
ri

os
O

bs
er

va
ci

on
E

va
lu

ac
io

n
de

l

re
nd

im
ie

nt
o

"S
e 

in
cr

em
en

ta
n 

la
s 

co
nd

uc
ta

s 
de

im
pl

ic
ac

io
n 

en
 e

l a
ul

a 
(t

ie
m

po
 e

n 
Ia

 [
ar

ea

y 
re

te
nc

io
n 

de
 m

at
er

ia
l a

ca
de

m
ic

o)
 y

 s
e

di
sm

in
uy

en
 la

s 
co

nd
uc

ta
s 

de
 d

is
tr

ac
ci

O
n,

cu
an

do
 s

e 
an

al
iz

an
 la

s 
ne

ce
si

da
de

s 
y

pr
ef

er
en

ci
as

 d
e 

lo
s 

es
tu

di
an

te
s 

y 
se

 h
ac

en

aj
us

te
s 

a 
el

la
s 

en
 e

l a
ul

a"

PA
C

K
A

R
D

, A
.L

. e
t a

l. 
(1

99
6)

.

E
xp

lo
ra

tio
n 

of
 B

ru
ns

w
ik

 L
ea

rn
in

g
E

nv
ir

on
m

en
t f

or
 I

ns
tr

uc
tio

n 
of

 B
as

ic

Sa
m

pl
in

g 
C

on
ce

pt
s.

 P
ap

er
 p

re
se

nt
ed

 a
t

th
e 

E
as

te
rn

 E
du

ca
tio

na
l R

es
ea

rc
h

A
ss

oc
ia

tio
n,

 F
eb

ru
ar

y,
 2

2.

C
A

I.
 P

re
se

nt
ac

io
n:

so
lo

 te
xt

o

te
xt

o 
co

n 
gr

af
ic

os
es

ta
tic

os

te
xt

o 
co

n 
gr

af
ic

os
an

im
ad

os

C
on

st
an

ci
a 

pe
rc

ep
tiv

a

(T
. B

ru
nw

ik
)

R
et

en
ci

on
10

2

gr
ad

ua
do

s

H
ay

 d
if

er
en

te
s 

re
su

lta
do

s 
en

 lo
s 

m
od

os

de
 p

re
se

nt
ac

io
n 

di
fe

re
nt

e,
 a

un
qu

e
ni

ng
un

a 
m

ed
ia

 c
og

ni
tiv

a 
ni

 m
od

o 
de

pr
es

en
ta

ci
on

 p
re

di
ce

 lo
s 

re
su

lta
do

s 
de

to
do

s 
lo

s 
in

di
vi

du
os

.

M
IL

N
E

, S
. e

t a
l. 

(1
99

7)
.

A
da

pt
in

g 
to

 le
ar

ne
r 

at
tr

ib
ut

es
:

ex
pe

ri
m

en
ts

 u
si

ng
 a

n 
ad

ap
tiv

e
tu

to
ri

ng
 s

ys
te

m
. E

du
ca

tio
na

l
Ps

yc
ho

lo
gy

, 1
7,

 1
-2

, 1
41

-1
55

.

C
on

te
ni

do
 d

el
 m

at
er

ia
l (

4

tip
os

) 
ad

ap
ta

do
 m

ed
ia

nt
e 

el
si

st
em

a 
de

 tu
to

ri
a

ad
ap

ta
tiv

o 
(A

T
U

L
A

:

A
da

pt
iv

e 
T

ut
or

 u
si

ng
le

ar
ne

r 
at

tr
ib

ut
es

)

M
od

el
o 

de
 a

pr
en

di
za

je
 (

si
st

em
a

de
 tu

to
rf

a 
ad

ap
ta

fi
vo

):
 d

at
os

ps
ic

ol
og

ic
os

, b
ac

kg
ro

un
d:

 p
er

fi
l

de
l e

st
ud

ia
nt

e 
co

n 
ah

ib
ut

os

pe
da

go
gi

ca
m

. '
M

ie
s 

ha
bi

li-

da
de

s 
lo

gi
ca

, a
ri

tm
et

ic
a,

di
ag

ra
m

iti
ca

 y
 p

an
 s

ol
uc

io
na

r

pr
ob

le
m

as
 c

om
pl

ej
os

14

vo
lu

nt
ar

io
s

A
n.

 c
lu

st
er

 y
an

.

di
sc

ri
m

in
an

te

m
ul

tip
le

R
ID

IN
G

, R
.I

. y
 W

A
T

T
S,

 M
. (

19
97

).
T

he
 e

ff
ec

t o
f 

co
gn

iti
ve

 s
ty

le
 o

n 
th

e
pr

ef
er

re
d 

fo
rm

at
 o

f 
in

st
ru

ct
io

na
l

m
at

er
ia

l. 
E

du
ca

tio
na

l P
sy

ch
ol

og
y,

 1
7,

1-
2,

 1
79

-1
83

.

M
at

er
ia

l
E

st
ilo

 c
og

ni
tiv

o
(G

lo
ba

l-
an

al
iti

co
 v

s.

ve
rb

al
-g

ra
fi

co

Pr
ef

er
en

ci
a 

de
 f

or
m

at
o 

en
la

s 
ho

ja
s 

de
 e

st
ud

io
 (

si
n

es
tr

uc
tu

ra
, e

st
ru

ct
ur

a 
ve

rb
al

o 
es

tr
uc

tu
ra

 g
ra

fi
ca

)

90

C
hi

ca
s 

15
-1

6

af
io

s

E
sc

ue
la

se
cu

nd
ar

ia
fe

m
en

in
a

A
n.

 lo
g 

lin
ea

r

je
ra

rq
ui

co

G
R

A
FI

C
O

S

L
a 

m
ay

or
ia

 d
e 

lo
s 

ve
rb

al
es

 e
le

gi
an

 la
 h

oj
a

ve
rb

al
-e

st
ru

ct
ur

ad
a 

y 
lo

s 
Im

ag
er

s
op

ta
ba

n 
po

r 
la

 v
er

si
on

 d
e 

es
tr

uc
tu

ra
gr

af
ic

a.
 M

en
or

es
 f

ue
ro

n 
lo

s 
ef

ec
to

s 
de

 I
a

di
m

en
si

on
 h

ol
is

tic
a-

an
al

iti
ca

, l
os

 h
ol

is
ta

s

pr
ef

er
ia

n 
es

tr
uc

tu
ra

 g
ra

fi
ca

 y
 lo

s
an

al
iti

co
s,

 e
st

ru
ct

ur
a 

ve
rb

al
.

46
8



Revista de InvestigaciOn Educativa, 1997, Vol. 15, n.° 2, pkgs. 273-300

PERSPECTIVAS DE LA INVESTIGACION
PSICOPEDAGOGICA. LA DIMENSION LINGUISTICA

Fell Etxeberria Sagastume
Universidad del Pais Vasco

RESUMEN

El trabajo que presento tiene un doble objetivo: Trazar el marco general de la investigacicin
que se desarrolla en el campo linguistic° desde una perspectiva psicopedagogica y dar una pers-
pectiva de investigaciOn centrada en unos temas concretos que hacen referencia a las diferentes
situaciones de adquisicion del lenguaje en a'mbitos familiar y escolar.

Especificando ma's diriamos que se trata de perfilar unas lineas de investigaciOnen torno al
aprendizaje, y ensenanza del lenguaje tomando como base una vision interactiva del aprendi-
zaje lingiiistico. Al mismo tiempo se pretende mostrar la necesidad de desarrollar la investiga-
cion en variedad de situaciones tales como el desarrollo del lenguaje en el marco natural de
aprendizaje y en el marco escolar. Ademds se quiere dar a conocer que las demandas actuales
hacen necesaria la introduccion precoz de una segunda lengua o incluso el use de esta segunda
lengua en la enseiianza lo que sin lugar a dudas estd generando un sinfin de interrogantes para
la investigacion.

Se ofrecerdn muestras de investigacion realizadas con objeto de evidenciar algunos aspectos
de la investigacion psicopedagogica en el aprendizaje natural del lenguaje y en el aprendizaje
escolar de una tercera lengua.

INTRODUCCIoN

El lenguaje es un objeto de estudio muy atractivo para muchas y variadas dis-
ciplinas. Las motivaciones de estudio pueden ser distintas dado que el lenguaje
aglutina numerosas dimensiones ademas de la propiamente lingiiistica. El len-
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274 Fe li Etxeberria Sagastume

guaje es el resultado de la convergencia de muchos factores, entre los que pode-
mos serialar:

la necesidad de comunicar del sei humano
ser elemento que interviene en el proceso de socializacion
estar en interrelacion con el desarrollo de la capacidad cognitiva
posibilitar la representaci6n mediante su dimensi6n simb6lica
hacer de mediador de diferentes aprendizajes
facilitar la organizacion e interacci6n de las experiencias
ser un referencial para la identidad individual y grupal

Por todo ello podemos decir que el lenguaje esta relacionado con distintas modali-
dades de la actividad humana.

La psicopedagogia reconoce la identidad de la lengua en si en cuanto que es un
codigo establecido. Le irtteresa su conexion con los procesos mentales y sociales, toma
en cuenta la subjetividad del hecho linguistic° y presta atenci6n al proceso psicologi-
co del aprendizaje de la lengua. Esta demostrado que el desarrollo cognitivo y el lin-
guistic° tienen una relacion de interdependencia pero se subraya la interaccion como
medio activador de la adquisicion del lenguaje.

Obviamente el entorno linguistic°, contexto en que se desarrolla el sujeto, ofrece la
exposici6n a la lengua de manera que el lenguaje del individuo se constituye sobre el
modelo de la lengua utilizada en su contexto social. Se pone en contacto con los mode-
los de lenguaje afectivo, cotidiano y familiar, y el lenguaje ejerce su papel integrador
en el proceso de la socializacion del niiio desde temprana edad.

Naturalmente la lengua que utilizan los adultos en su relacion con los niiios/ as
varia de una cultura a otra. En las culturas que no se percibe el rol activo del nilio en
el uso de la lengua los adultos no proporcionan un lenguaje adaptado al nifio. La
diversidad cultural se manifiesta en las creencias, valores, roles sociales y las relacio-
nes dentro del mismo grupo y entre los grupos, Grago (1992).

Asi la adquisicion de la lengua es mas que el aprendizaje de las formas cada vez mas
complejas. Es un instrumento cognitivo y social a la vez, cuyo aprendizaje esta relacio-
nado con el uso de la lengua en las interacciones sociales dentro de un contexto socio-
cultural propio. Esta perspectiva de que la lengua representa y comunica creencias,
valores, y juega un rol en la socializacion ofrece un campo para investigar los modelos
de interacci6n social que caracterizan la ensefianza de las lenguas en la escuela.

Por otra parte la variedad de situaciones socio-culturales y politicas dan Lugar a
diferentes relaciones entre el lenguaje y la educacion. Las situaciones de diversidad lin-
guistica repercuten sobre los sistemas educativos.

La necesidad obvia de suscitar inter& por las cuestiones lingiiisticas y culturales
desde el punto de vista pedagogico conlleva al planteamiento de los objetivos de la
politica educativa y lingiiistica. Asi una pedagogia en favor de la revitalizacion y con-
servacion de lenguas y culturas defiende una educacion bilingiie y una enseiianza plu-
rilingue que permita alternativas para la organizaci6n educativa de las lenguas.
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El lo da lugar a diferentes modelos de educaci6n y ensefianza de lenguas. En
cualquier caso la escuela juega un papel importante con vistas al desarrollo de la
primera lengua y adquisicion de una segunda lengua durante los afios de la escola-
rizacion. Es igualmente importante para la alfabetizacion tanto en la primera como
en la segunda lengua y ademas, la escuela promociona la adquisicion de una terce-
ra lengua.

Realmente la escuela trata de educar e incide en la generaci6n de las actitudes ante
las lenguas y culturas de diferentes individuos , grupos y comunidades. Con ello se
quiere manifestar que la lengua plantea ademas del proceso de enserianza-aprendiza-
je en el aula otros procesos sociales y culturales que son fundamentales en el plantea-
miento de una educacion bilingiie y plurilingiie. La eficacia de la escuela en el
aprendizaje de las lenguas requiere una contextualizacion que pueda aportar ciertos
refuerzos adicionales y postescolares si se pretende que la lengua sea un medio ope-
rativo a distintos niveles individuales y sociales.

La accion educativa, obviamente, no puede desentenderse de las diferentes situa-
ciones que los sujetos y los grupos pueden presentar en relacion a los aspectos referi-
dos al lenguaje. En la actualidad la escuela se encuentra ante diversidad de situaciones,
desde aquella en que los escolares tienen que alcanzar la competencia comunicativa,
en sentido amplio, incluyendo el desarrollo discursivo en su lengua a aquellas otras
situaciones en las que los alumnos parten de una situacion bilingiie y / o se escolarizan
dentro de los programas bilingiies teniendo que conseguir una adecuada competencia
comunicativa y lingiiistica en ambas lenguas.

Junto a esta situacion esta la de los inmigrantes que tienen su lengua y cultura pero
que al haber tenido que desplazarse a otro territorio o Estado, se escolarizan en una
lengua y cultura que no son suyas.

Ademas ante la necesidad de usar lenguas comunes para el intercambio entre los
miembros de distintas comunidades, la escuela se enfrenta a la tarea de la ensefianza
de una lengua extranjera a los escolares que se hallan en cualquiera de las situaciones
anteriormente citadas. Hoy en dia nuestro sistema educativo tiene que dar respuesta
desde el desarrollo de la lengua propia y el aprendizaje de una lengua extranjera a
situaciones mas complejas de bilingilismo y aprendizaje de otras lenguas.

Ello significa que la accion educativa se enfrenta al fenomeno de la pluralidad de
lenguas de modo que la educaci6n bilingiie y plurilingiie son realidades que entran en
los proyectos educativos actuales. En cualquier caso implica conocer los condicionan-
tes socio-culturales, las actitudes y las motivaciones de los grupos y de los individuos
respecto a las lenguas que aprenden y culturas que representan. Lo que sin duda ofre-
ce un amplio campo a la investigacion.

Sin pretender ser exhaustiva entre los objetivos de la investigaciOn educativa en
relacion al lenguaje estan los siguientes:

identificar los factores de mayor significado para el exit° en el aprendizaje del
lenguaje y dar criterios para elaborar programas de intervencion en el proceso de
su enserianza-aprendizaje.
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evidenciar los diferentes niveles de aprendizaje de las lenguas y sus funciones en
los diferentes modelos de educaciOn.
comprender la importancia del rol activo del sujeto que aprende, del profesor
que ensefia, del grupo que coopera y del contexto que participa en el proceso de
la adquisicion de la competencia comunicativa incluida la linguistica
analizar el significado de la educacion multicultural y de la educacion intercul-
tural
ver la relacion entre los factores socio-culturales, psicologicos y didacticos relati-
vos a la enserianza-aprendizaje de las lenguas y el exit° de la aplicacion de los
programas bilingues o plurilingiles
detectar las necesidades y las vias de formaci6n del profesorado para la ense-
lianza en los programas bilingiies y otros programas de ensefianza de lenguas

PERSPECTIVAS DE INVESTIGACIDN

A Adquisicion de lenguaje

En la siguiente presentaci6n de las perspectivas de investigacion se trata de ver el
concepto de lenguaje que se mantiene y los factores que inciden en su aprendizaje.
Generalmente los estudios de la adquisicion del lenguaje que incorporan los factores
sociales, sostienen la idea de que el lenguaje es comunicaci6n sin dejar de lado su fun-
d& representativa. En la decada de los sesenta los estudios se centran en el desarro-
llo linguistico estructural de la lengua dando lugar a la investigacion de la gramatica
infantil. Sin embargo las perspectivas que se ocupan de los procesos interactivos en el
aprendizaje de la lengua se fijan por un lado en el lenguaje como un sistema de repre-
sentacion y por otro en su papel de mediacion.

La perspectiva conductista enfatiza la importancia del ambiente lingthstico abor-
dando la relacion estimulo-respuesta y la retroalimentacion como factor generador del
aprendizaje. Se centra en el analisis de lo que es observable en el lenguaje y no asi en
los problemas de sentido o aprendizaje del use de la lengua que se adquiere.

Sin embargo Chomsky (1959) argumento la inadecuacion de la explicacion conduc-
tista para quien la lengua es, principalmente, una gramatica. Define la adquisicion en
terminos de emergencia de las estructuras lingiiisticas biologicamente programadas.
Parte de la tesis de que la adquisicion de la sintaxis, eje central del lenguaje, es inde-
pendiente del conocimiento, de la experiencia y de la interaccion social entre los
hablantes.

Esta perspectiva de investigacion da lugar al estudio de los factores internos como
el principio estructural universal del lenguaje en la organizacion de los datos del input
y formacion de hipotesis.

Se trata de estudiar por un lado, el desarrollo de la gramatica del nifio con el afan
de iniciar el camino para la bUsqueda de los universales lingiiisticos y por otro lado la
relacion de las estructuras cognitivas con el lenguaje.
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La perspectiva cognitivista reconoce la importancia de los factores internos y se
centra en el estudio de mecanismos (desarrollo del pensamiento, capacidad percepti-
va, esquemas cognitivos...) que permiten el procesamiento del lenguaje. Resalta sin
funci6n representativa y enfatiza el papel del sujeto en el proceso de adquisicion de la
lengua.

Esta perspectiva aparece ya formulada por Piaget en La formation du symbole
dans l'enfant (1946) en su analisis del egocentrismo en el lenguaje infantil. Estudia
las conductas verbales que atestiguan la emergencia de la funci6n simbolica situan-
do el lenguaje como una manifestaci6n tipica de dicha funci6n. Dentro del enfoque
cognitivista la investigacion ha tornado diferentes orientaciones, Slobin (1986) plan-
tea una vision procesual donde toman importancia las estrategias de procesamien-
to del lenguaje y se recalca en el inter& del analisis del input, lengua dirigida al
aprendiz. Otros investigadores, Goodson y Greenfield (1975), Sinclair de Zwart, H.
(1978) interpretan la adquisicion en base a los requisitos cognitivos. La postura
mantenida por Schlesinger (1977), Cromer (1979), Karmiloff Smith (1985), viene a
plantear la integracion de los procesos cognitivos y linguisticos, en la construccion
del lenguaje como objeto de conocimiento con su estructura y sus reglas.

En el marco de esta perspectiva esta la investigacion centrada en el procesa-
miento de la informacion. Ha tornado relevancia el estudio de las estrategias en los
procesos de comprensi6n y organizaci6n textual en el discurso a partir de estudios
realizados por investigadores como Lachman (1979), Kintsch (1985), Vega y otros
(1990).

Otro enfoque a resaltar en la investigacion del lenguaje es el socio-cognitivo.
Subraya la funci6n social y comunicativa del lenguaje en union con la capacidad de
abstracci6n simbolica. Esta orientaci6n con Vigotsky a la cabeza, ha dado lugar a la
perspectiva interactiva y funcional en el estudio del lenguaje. Toman relevancia los
aspectos relacionales entre el adulto y el nifio en los diferentes ambitos (familia,
escuela) donde tienen lugar la interacci6n como medio de desarrollo cognitivo y lin-
guistic°.

Papel del adulto en el aprendizaje del lenguaje: perspectiva interaccional

La idea de que los adultos en general y las madres en particular, en cierto senti-
do desarrollan una funci6n de enserianza neve a la investigacion al estudio de las
caracteristicas del habla materna que podria estar relacionada con el progreso en el
desarrollo del lenguaje. Se ha pensado que el input linguistic° simplificado estruc-
turalmente deberia tener un impacto sobre el desarrollo del lenguaje. Gleitman y
otros (1984) realizaron estudios correlacionales para mostrar que el predominio de
ciertos rasgos en el habla materna (diversidad lexica, uso de nombres y pronom-
bres) tenia relacion con el progreso linguistic° del nifio, pero no asi demostraron los
efectos de inputs linguisticos especificos. Por ejemplo, ver si el uso de diferentes
estrategias por parte del adulto (reformulacion, solicitud de clarificacion, el refuer-
zo...) inciden en las formas de produccion del lenguaje infantil. Entre otros estan los
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trabajos de investigacion sobre la adquisicion del espafiol, Hernandez Pina, F.
(1984).

Se ha mostrado inter& en analizar la forma del input linguistic° y algunos estu-
dios de investigadores tales como Snow (1986), Wells (1982), vienen a mostrar sus
caracteristicas: simplicidad sintactica, muchas repeticiones, frecuencia de interroga-
tivas e imperativas, reformulaciones, etc. A mi entender son ajustes de habla para
adaptarse a la situacion comunicativa con el nifio. Esta seria la razor' de la naturale-
za restringida del lenguaje dirigido a los nifios. Es un lenguaje que hace referencia a
la realidad inmediata y busca la comprensi6n del nifio. En la medida que el progre-
sa en el desarrollo del lenguaje el adulto le propone un modelo de lenguaje mas corn-
plejo. Alison F. Garton (1994) sefiala la necesidad de investigar mas especificamente
el proceso de la adquisicion del lenguaje y demanda una explicacion que pueda
incorporar la relacion entre el input y el progreso en el uso de las formas y funciones
del lenguaje.

Sin embargo otros investigadores Bruner y Cazden aceptan la implicacion de los
padres en la enseiianza de las normas pragmaticas, y otras formas de uso cultural. El
enfoque de la investigacion se ha desplazado del estudio de la forma del input lin-
guistic° a una perspectiva mas amplia que incorpora aspectos de la irtteraccion social
entre el adulto y el nifio, pasando por un analisis mas detallado de la forma y funcio-
nes del habla del adulto.

En la linea de Clark (1991) insistimos en la importancia de la integracion del con-
texto en la investigacion sobre el analisis de los usos del lenguaje. Asi las situaciones
especificas en que se usa el lenguaje, ofrecen un contexto particular al input lingUisti-
co. Por ejemplo, una situacion de juego con diversos objetos da lugar a un lenguaje for-
mal diferente al que puede generar la actividad de mirar un libro.

Actualmente se mantiene una vision del lenguaje que implica la relacion entre el
input (lengua de entrada), output (produccion) y la capacidad cognitiva, y la eficacia
en el uso del lenguaje por parte del sujeto. Sin rechazar la hipotesis de la influencia
de la naturaleza del input en el desarrollo del lenguaje infantil se abre una perspecti-
va de estudio en tomb al procesamiento activo del lenguaje por parte del nifio. Se
toma en consideracion la perspectiva del nifio en relacion al input suministrado por
el adulto lo cual requiere el analisis de los componentes del proceso de aprendizaje en
el marco de la interacci6n.

Esta perspectiva de analisis dirige la atenci6n al desarrollo de la dimension
pragmatica y discursiva sin desentenderse del contenido gramatical del lenguaje,
lo que conlleva al estudio de las funciones sociales y comunicativas que desempe-
fia el lenguaje. El enfoque interactivo de la lengua implica la importancia del len-
guaje en el proceso del desarrollo de la comunicacion, donde los participantes en
el evento comunicativo y el propio contexto son elementos de estudio. Toma en
cuenta ademas del papel activo del sujeto en el aprendizaje, el papel del adulto y
el del contexto.

Se ha podido ver que el inter& centrado en conocer la dinamica de aprendizaje del
lenguaje ha enfocado la investigacion al estudio de las diferentes dimensiones que
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pueden afectar el proceso de adquisicion del lenguaje. Se senalan algunos temas que
demandan mas investigacion:

La naturaleza del input linguistic° del adulto en la relation con el sujeto que
esta en proceso de aprendizaje del lenguaje y su incidencia en el desarrollo del
mismo.
El papel facilitador del adulto en la interaction lingilistica. Estudio de las estra-
tegias de apoyo y andamiaje que el adulto aporta al aprendiz.
Los modelos interactivos en la adquisicion natural del lenguaje. El papel del suje-
to en el proceso de construction del lenguaje.
El aprendizaje de los usos del lenguaje y tipo de andamiaje que facilita su apren-
dizaje.

El impacto de las interactions sociales en el desarrollo del lenguaje y de la alfa"-
betizacion. Se trata de saber la incidencia del entomb que estimula el lenguaje
(historias contadas, comentarios verbales sobre acciones que se desarrollan,
narration de experiencias, lectura de libros, etc.)

En esta Linea desde Wells (1986) se realza la investigacion en tomb a las activida-
des preescolares relacionadas con la alfabetizacion. Trata de investigar que tipo de
actividades realizadas en el hogar pueden predecir el exit° escolar. Llego a manifes-
tar que las experiencias de aprendizaje descontextualizado como pe. escuchar una
historia contada, favorece la toma de conciencia acerca de las propiedades del len-
guaje independientes del contexto. Hoy en dia es tema de actualidad el estudio de las
diferencias cualitativas en el desarrollo de la competencia comunicativa y en la adqui-
sicion de la lectura y escritura en relation a las experiencias de vida en el entorno
social y escolar.

Considero de gran inter& esta perspectiva de enfoque interactivo donde se enfa-
tiza el rol del adulto como medio principal que induce la funcionalidad en la acti-
vidad del nirio. El estudio de la interaction en la adquisicion del lenguaje da lugar
al estudio de los usos del lenguaje tanto en el marco natural de aprendizaje del len-
guaje como en el marco de aprendizaje escolar. Tratare de exponer una muestra de
analisis de la observation realizada sobre un sujeto que esta en proceso de adquisi-
cion del lenguaje dentro del marco natural. Esta muestra de analisis corresponde a
una situation cotidiana de la vida de la nina y forma parte de una investigaciOn mas
amplia'.

Observation de conductas en la interrelation adulto-nino

Se trata de analizar la adquisicion del lenguaje desde una perspectiva pragmatica y
comunicativa. Se parte de la idea de que la lengua se adquiere a traves del use que tie-

1 Estrategias en el aprendizaje del lenguaje. Etxeberria, F. Coruna 09/96.
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ne lugar en los diferentes contextos de interaccion social con los adultos. La afirmacion
de que los ninos comunican antes de que aparezca el lenguaje, hoy en dfa esta asumi-
do pero con frecuencia han dominado otras ideas que han orientado la investigacion
al estudio formal del lenguaje queriendo conocer la gramatica que subyace a la pro-
ducci6n lingrifstica infantil y su desarrollo sin que se buscaran otras relaciones con el
desarrollo cognitivo o con el desarrollo de la socializacion infantil. Sin embargo Kaye
(1982), Bruner (1983), serialan la importancia de la relacion temprana entre el nitio y
sus cuidadores para el desarrollo de una serie de habilidades que comportan las bases
para el aprendizaje de reglas lingrifsticas.

Con objeto de mostrar que el aprendizaje del lenguaje se realiza en contextos
sociales donde la comunicacion es una exigencia y el lenguaje es un instrumento fun-
cional privilegiado vamos a dar a conocer a modo ilustrativo algunos contenidos
comunicativos y sus correspondientes expresiones verbales a traves del analisis de
algunas conductas observadas en situaciones en las que la persona adulta y el nino
act-Ilan conjuntamente.

Para ello presento el analisis de unos datos obtenidos a partir de la observacion de
la nina Naroa y Amaya (cuidadora) en la situacion interactiva de la comida.

Uno de los ninos observados es Naroa, una nina de 20 meses de edad, que esti
adquiriendo el euskara como lengua materna. El registro de la situacion observada se
ha realizado en su casa. Corresponde a la actividad desarrollada en la situacion de
comida. Participan en dicha actividad Amaia (persona adulta que sustituye a la
madre) y Naroa

Creo que no es novedoso decir que bajo la denominaciOn "comida" pueden suce-
der numerosos y diferentes eventos, sobre todo, cuando los ninos son de corta edad
como es el caso presente y mi sorpresa fue grande cuando la transcripci6n de una sola
sesion ha ocupado bastantes paginas. La sorpresa credo viendo que el marco interac-
tivo y rutinario de la comida que Naroa (nina) y Amaia (cuidadora) realizan cada dfa,
abarca mas actividades que la propia de comer.

En la situacion "comida" ambas participantes muestran una relacion interactiva.
Estan ante un hecho rutinario, familiar para ellas, que conlleva una manera de reali-
zacion con unos comportamientos nada extratios para ellas. El objetivo del evento es
que Naroa coma. El adulto negocia la distracci6n para llegar a la meta final.

En este contexto natural la realizacion de la tarea de corner lleva implicitas ciertas
exigencias modales para la nina, algunas pautas culturales, como sentarse bien en la
silla delante de la mesa, use de cubiertos, etc... Amaia (adulto) preve que la tarea no
es facil de llevar a cabo a pesar de la cotidianidad del hecho. Asi lo manifiesta el dise-
rio de la actividad.

Ella prepara la mesa colocando los objetos usuales en la comida (platos, cubiertos,
vaso, servilleta). Adernas estan sobre la mesa unos juguetes (tambor, palos, camion) y
un libro de cuentos. (Cuadro 1)
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Adulto

Sostiene la
actividad.
Regula la
conducta

Cuadro 1
SITUACION OBSERVADA: COMIDA.

(Naroa nina y Amaya cuidadora)

Situation interactiva

Comida

Adulto: disetia

Objetivo: accion de comer de la nina

Medios: preparar la mesa (objetos
relacionados con la comida)
poner otros objetos (libros cuento,
juguetes) en la mesa

Desarrollo de la accion

Buscan otros

centros de atraccion

tocar tambor
cantar

mirar
cuentos
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Niiia

Requiere la
atencion

recordar
otros sucesos
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Diremos que el formato Comida ha integrado en este caso, varias subestructuras
o unidades de accion y que cada una de ellas tiene un proceso de desarrollo interac-
tivo.

El adulto en su afan de controlar la conducta de la nina permite que Naroa jue-
gue con su tambor, a modo de aproximacion a la actividad de corner. El adulto
tararea, "tarero, tarero", dando significado al sonido de los golpes que emite la
nina con su tambor y refuerza la accion de la nina diciendole: "oso ederki" (muy
bien). Tal vez la cuidadora espera que la nina de por terminada esta accion con el
feedback que le ha proporcionado pero no sucede asf. Naroa sigue tocando su
tambor. La cuidadora insiste: "arratsaldean entsaiatuko dugu" (a la tarde ensaya-
remos), intenta comunicarle a la nina que deje de tocar el tambor, que no es el
momento para ello pero la nina va a lo suyo. Le vuelve a decir "beste ensaiorik
gabe nahikoa dugu " (tenemos bastante sin mas .ensayos). El adulto cambia de
tono de voz para llamarle la atencion "Naroa begira" (mira Naroa) mientras le
sefiala gestualmente la tortilla que esta en el plato. Implicitamente le da el men-
saje de basta, ya no mas. Naroa entiende que debe de dejar el tambor puesto que
responde verbalmente diciendo "orain utziko" (dejare ahora) a la vez que recoge
el tambor y los palos.

El adulto verbaliza la aceptacion de la conducta y le proporciona el refuerzo :"
bai orain deskantso bat egingo degu" "bai ideia ona Naroa" (ahora haremos un des-
canso, que buena idea Naroa). El adulto ha ido adaptandose a la nina hasta conse-
guir que comprendiera su mensaje y asf obtener una respuesta satisfactoria a su
demanda.

La nina ha respondido a la intencion comunicativa del adulto, de una forma ade-
cuada, cuando el adulto ha explicitado su demanda con un lenguaje verbal y gestual
que hace referencia al contexto. Es decir, no ha quedado claro si hubo comprension,
por parte de Naroa, del mensaje verbal dado por Amaia, puesto que la forma grama-
tical de los enunciados lingilisticos contiene aspectos educativos no explfcitos que
hacen referencia a posibles consecuencias.

Es un lenguaje que implica una forma de dar ordenes, hacer demandas y predecir
consecuencias (enunciados: 1, 3, 7) que todavia no domina la nina. Muestra de ello es
que la nina no ha emitido ninguna respuesta verbal y que el adulto tampoco ha con-
seguido regular su conducta hasta que ha clarificado su mensaje en un lenguaje mas
ajustado para ello (enunciado 5).

La nina expresa verbalmente su cambio de conducta (enunciado 6). La cuidadora
extiende el significado de la accion y refuerza la conducta de la nina (enunciado 7).

La nina toma la iniciativa de seguir conversando y transmite una informacion acer-
ca del tambor (enunciado 8)

8. "Erosi amona" (compra abuela)
9. "Eh! Erosi amonak?" (eh! compro la abuela)

10. "Hori suertea!" (que suerte)
11. "Bar (Si)
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La nina en el enunciado linguistic° no hace referencia al objeto comprado
por la abuela, como tampoco lo hace la cuidadora en el enunciado 9.,Ambas
han sobreentendido la referencia, objeto tambor, puesto que es evidente en el
contexto comunicativo.

El enunciado 8 se compone de dos palabras que expresan la relacion
accion-agente. La cuidadora en el enunciado 9 recoge la misma frase en for-
ma de vocativo eh! Y bajo la forma de pregunta "erosi amonak?" Hace una
ampliacion dado que repite el mismo enunciado pero corregido y ampliado.
Le presenta el sujeto agente con su morfema "k" de ergativo (amonak) aun-
que no ha completado la forma incompleta del verbo, le falta el auxiliar "ero-
si du" (ha comprado).

La funci6n englobadora del lenguaje es pragmatica. Ambos participantes entran en
la negociaci6n de hechos que toman significado mediante procedimientos linguisticos
y no lingilisticos. El papel del adulto es evidente, procura regular y controlar la con-
ducta de la nina para llegar a la finalidad planteada. Sin embargo, la nina no respon-
de automaticamente a los deseos del adulto y ambos entran en una dinamica
interactiva en la que se puede observar que el lenguaje es un medio importante que
guia el desarrollo de la actividad que se pretende realizar, a veces, como fin en si mis-
mo, y otras veces, para modular la conducta de los actuantes segtin las normas impli-
citas en el contexto cultural.

Los datos aportados desde la investigacion y nuestras propias reflexiones a partir
del campo de trabajo realizado en el medio familiar ponen enfasis en la funci6n comu-
nicativa del lenguaje y en la situacion interactiva para su aprendizaje. Las aportacio-
nes derivadas desde estos estudios se extienden al medio educativo escolar donde
tienen lugar las actividades de enseiianza y aprendizaje del lenguaje.

B ENSEF1ANZA-APRENDIZAJE DE LENGUAS

Una forma de conocer el proceso del desarrollo educativo del lenguaje en el aulaes
la realizacion de estudios ecologicos donde toma relevancia el analisis de los formatos
interactivos y comunicativos.

Ha quedado de manifiesto la relacion entre el desarrollo lingilistico y cognitivo
del sujeto y la importancia de la base contextual (dialog°, conversacion) para la inte-
raccion linguistica de manera que el sujeto pueda construir el lenguaje a tray& de los
diferentes usos. Ello hace ver que el desarrollo y el aprendizaje del lenguaje depen-
de, tambien, de la naturaleza y de las oportunidades de interaccion lingilistica. Mien-
tras la relacion interactiva ( adulto /nilio) se produce de una forma natural en el
contexto familiar, no sucede lo mismo en el caso de la relacion educativa (profe-
sor / alumno). Podemos senalar algunas diferencias entre las que se hallan: el mime-
ro de alumnos en el aula es una dificultad para establecer la relacion individual entre
profesor-alumno, y el curriculo escolar que con frecuencia impone al profesor la
tarea de impartir los contenidos con una metodologia nada comprometedora con la
participacion del alumno en el aprendizaje. Ademas puede suceder que tanto el pro-
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fesor como el alumno no tengan expectativas motivadoras para Ilevar a cabo los dife-
rentes usos de la lengua que exige la comunicacion en el contexto escolar.

Desde los arios 70 Flanders y Hymes plantean la investigacion de caracter etnogra-
fico con objeto de conocer como funciona la comunicacion dentro del aula.

La lingriistica ha aportado el concepto de lengua como sistema estructurado (teoria
gramatical) pero tambien la vision dinamica de que no es un sistema cerrado en el que
los significados referenciales no se mueven. Naturalmente, el conocimiento y uso de la
lengua se realizan en contextos socio-culturales donde el significado literal que puede
comunicar el lenguaje se relaciona con los aspectos funcionales y sociales que surgen
en la comunicacion establecida.

De acuerdo con Littlewood, W. (1994), los diferentes significados que puede comu-
nicar la lengua son:

Lenguaje comunica

Significado

Literal

referencia convencional

referencia a conceptos e
ideas compartidas por
los hablantes de una
lengua

Funcional

las palabras tienen una
finalidad

incluye la interaccion
entra la posibilidad de
la interpretacion
toman parte otros ele-
mentos: la situacion y la
relacion de los partici-
pantes

Social

eleccion de la forma
para expresar la inten-
ci6n del hablante
significado funcional
menos directo
campo para la negocia-
ci6n

convenciones sociales
en el uso de la lengua

Desde un enfoque integrador la dimension del significado esta relacionada con el
contexto lingiiistico y extralingiiistico y plantea nuevas perspectivas de investigacion
a la Psicopedagogia de la lengua. Los investigadores Stubbs (1984), Wells (1986),
Cummins (1992), se centran en estudiar el uso del lenguaje en el contexto escolar. Se
abren lineas de investigacion en torno a las funciones que el lenguaje desemperia en
el aula, y los procesos de interaccian en el significado.
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La interaccion social es un proceso colaborativo en el que los participantes se impli-
can. Hay un intercambio de significados y unas formas de organizar la interaction en
el proceso de la enseftanza-aprendizaje de la lengua. La posibilidad de negociar con los
demas la significacion presupone situaciones academicas motivantes para el alumno
con el fin de que se realicen tareas y actividades que tengan sentido para el.

Toda lengua comporta distintos registros y niveles de uso. Desde esta perspectiva
se interroga sobre el modelo de lengua y oportunidades que ofrece la escuela para su
aprendizaje. Muchas de las dificultades que tiene el nifto con el lenguaje en la escuela
vienen dadas por la imposici6n de un modelo de lenguaje que no toma en cuenta la
propia experiencia del alumno. Wells (1986), Arnau y Bel (1986), Tough, J. (1989)
hablan de las dificultades que presentan los alumnos en la clase para hacer las pre-
guntas y tambien para responder a las preguntas que piden explicaciones. Otros inves-
tigadores sugieren el inter& en estudiar las diferencias individuales entre los alumnos
en relacion a su competencia comunicativa en clase, puesto que estas pueden estar
relacionadas con la calidad de experiencia comunicativa mantenida en la familia y en
la escuela.

Una cuestion a tomar en cuenta es el hecho de que la escuela se centra en la ense-
fianza de la norma estandarizada de la lengua. Con frecuencia el estandar oral se basa
en el modelo normativo de la lengua escrita cuando son dos modalidades a adquirir
por el alumno a lo largo de su escolarizacion. Dentro del ambito de las modalidades
esta la diferenciacion entre el uso del lenguaje con prop6sitos sociales y el uso del len-
guaje con objetivos academicos. Esta perspectiva conduce al estudio de las modalida-
des de lengua que se desarrollan en la clase y de sus funciones.

Los trabajos iniciados por Sinclair y Coulthard & Told (1975), Ellis (1985), destacan
la importancia del analisis de las funciones del discurso en el aula. Las funciones que
el lenguaje desarrolla en la clase estan relacionadas con las estructuras de participacion
en la organizacion de tareas y actividades. Consideramos importante estudiar el con-
texto educativo, la actuacion pedagogica del profesor, y su rol como facilitador del
desarrollo de la competencia comunicativa en la clase.

Ante la evidencia de que los escolares ademas del lenguaje de la escuela estan
expuestos al lenguaje de otros medios y contextos (familia, calle, libros, TV, ordenado-
res), la escuela debe preguntarse por su impacto en el aprendizaje linguistic° de sus
alumnos.

De acuerdo con McCarthy (1991) el analisis del lenguaje va mas alla del contenido
gramatical, marca el inter& por el contexto y las influencias culturales que afectan al
uso del lenguaje. La noci6n del contexto abarca el contexto cognitivo, la experiencia
acumulada y el contexto cultural. Considero que a la Psicopedagogia le interesa,
sobre todo, el proceso educativo e instructivo en que se realiza la enserianza y el
aprendizaje de la lengua. En este sentido, le interesa particularmente conocer el modo
interactivo en que se desarrolla la enserianza. Esta debe ser id6nea con las teorias que
buscan integrar la ensetianza-aprendizaje de la lengua en una dimension interactiva
en la que el profesor y el alumno ejercen un rol activo en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

4 2
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Cabe resaltar que de lo dicho sobre la enserianza-aprendizaje de la lengua en edad
escolar es aplicable a la ensefianza de segundas lenguas, tanto en las situaciones de
bilinguismo como en las de aprendizaje de lenguas extranjeras.

C INVESTIGACION CENTRADA EN LOS PROGRAMAS DE EDUCACION
BILINGUE Y PLURILINGUE

La adquisicion de la segunda lengua en contexto escolar esta relacionada con su
ensetianza a tray& de diferentes Programas. Los programas de Educaci6n bilingue
pueden contemplarse en fund& de muchas variables entre las que se hallan:

contexto socio-politico en el que se integran
objetivos que pretenden (sociopoliticos, sociolingUisticos, educativos)
status y prestigio de las lenguas que integra el programa
necesidades de los alumnos y necesidades sociales
organizaci6n curricular de los idiomas
nivel de integraci6n de la lengua objeto de aprendizaje como instrumento de
ensetianza (inmersion precoz, total, parcial...)
fundamentaci6n te6rica de aprendizaje de la lengua, metodologia y tecnicas de
enserianza
modelo de instruccion

Estas y otras variables son tomadas en cuenta cuando se trata de la investigacion
en programas de educaci6n bilingiie. Los datos aportados desde la investigacion de los
programas de inmersion donde la lengua vehicular de los contenidos curriculares es la
lengua objeto de aprendizaje, manifiestan que los escolares que participan en estos
programas no experimentan deficiencias en el desarrollo de su primera lengua ni en
su rendimiento academic°, Genesee (1992). En las situaciones en las que la primera
lengua de los escolares tiene bajo prestigio social es necesaria su integracion en el pro-
grama educativo para un mejor desarrollo en ambas lenguas, Skutnab-Kangas (1988).
En este sentido, Cummins (1984, 1992), viene a decir que la dimension enriquecedora
del bilingUismo en el desarrollo cognitivo y academic° de la lengua esta relacionada
con el umbral minim° de competencia en las dos lenguas.

La investigacion relacionada con el entorno linguistic° donde el nino adquiere su
primera lengua valora positivamente la calidad de interacci6n en el desarrollo de su
capacidad cognitiva, comunicativa y lingUistica. En esta linea Wells (1986), Verhoeven
(1991), Cummins (1992), vienen a decir que la capacidad linguistica adquirida en el
hogar antes de llegar a la escuela es un sign precursor importante del exit° escolar.
MI, las habilidades adquiridas en una segunda lengua tienen una relacion de interde-
pendencia con las habilidades desarrolladas en la primera lengua. Esta es la hipotesis
de interdependencia lingUistica planteada por Cummins. Es decir, que la competencia
adquirida en una lengua es transferible a la otra.
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En conjunto los resultados de los programas de inmersion muestran que el rendi-
miento academico no se debilita si el alumno aprende en la segunda lengua favore-
ciendo a la vez su adquisicion. A mi modo de ver tanto la investigacion centrada en la
dimensi6n de los resultados (producto) con objeto de conocer los logros linguisticos
como la investigacion que trata de analizar el proceso de enserianza-aprendizaje del
lenguaje, considera relevantes las variables referidas al:

Sujeto (edad de entrada en los programas, antecedentes lingiiisticos, exposicion
a la lengua objeto, actitud ante las lenguas...)
Programa (integracion de la segunda lengua en la enserianza curricular, lengua
de aprendizaje lecto-escritor, tiempo de exposicion a la segunda lengua, funcio-
nes de esta lengua en el desarrollo de la vida escolar)
Centro escolar (objetivos educativos y lingiiisticos, distribucion de los recursos,
formacion del profesorado...)
Entorno social (las funciones de las lenguas en el medio social, la relacion len-
guas y culturas, peso demografico de las lenguas...)

Los estudios iniciados desde el enfoque psicosocial sobre bilingiiismo aditivo y
substractivo, por Lambert y Tucker (1972), dan a conocer la relevancia de las actitudes,
las motivaciones, los valores atribuidos a la lengua y el refuerzo social en el aprendi-
zaje de la segunda lengua.

Desde el enfoque psicolinguistico Cummins (1984), Swain (1986) enfatizan el
papel del desarrollo de la competencia comunicativa y lingaistica en la primera len-
gua para la adquisicion de las habilidades en la segunda lengua, y los efectos cogni-
tivos de los programas de inmersion temprana en el desarrollo de la capacidad
metalingiiistica.

La combinaci6n de ambos ha dado lugar a una linea de investigacion que trata de
la funci6n cognitiva de la lengua ademas de la afectiva y comunicativa. Estos aspectos
se recogen en otros investigadores tales como en Lapkin (1990), Genesee (1994), que
tratan de analizar la integracion de la lengua a enseriar en el desarrollo de las activi-
dades ac6demicas.

Pienso que el punto de mira de la investigacion se encuentra en la articulacion
entre: el proceso psicologico interpersonal de profesor / a y alumno / a, el proceso de
interaccion social y la dinamica de la clase que da lugar a la interaccion activa y posi-
tiva para que se establezca la comunicaci6n.

Los investigadores, Tough (1989), Hamers y Genesee (1992), consideran relevante
la interaccion entre el profesor y los escolares de manera que la lengua a aprender se
integra en el desarrollo de la vida escolar. Asi se va desarrollando una linea de inves-
tigacion que abarca ademas de los factores instruccionales el estudio de las redes socia-
les de la lengua que se ensena, y de las oportunidades de interaccion significativa tanto
en la primera lengua como en la lengua objeto de aprendizaje.

En esta breve exposici6n se ha evidenciado la importancia de la investigacion del
bilingilismo. El auge de la psicologia cognitiva y su inter& en el estudio psicologico
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por un lado y el desarrollo de los programas educativos bilingiies y plurilingiies por
otro lado da lugar al hecho de que se discutan los resultados y los procesos de ense-
iianza-aprendizaje de lenguas llevados a cabo en el ambito escolar. Naturalmente, inte-
resa conocer la influencia de los factores relacionados con los efectos positivos de
dichos programas. Ademas por el hecho de que el lenguaje es un instrumento de
comunicacion, y un componente de la identidad personal y social, el aprendizaje de
una segunda lengua requiere su refuerzo social. En este sentido pienso que el apren-
dizaje de la lengua no solo depende de la escuela sino tambien de los factores extraes-
colares y postescolares. La escuela desempefia un papel importante en cuanto a la
promoci6n y desarrollo de la ensetianza de las lenguas, pero sus logros estan condi-
cionados por una serie de refuerzos tales como los instrumentales, los afectivos, los
sentimentales y otros no propiamente escolares.

En un campo educativo tan amplio y rico como lo es el de la enseiianza-aprendiza-
je de lenguas en situaciones y contextos diferentes se ofrecen muchas posibilidades de
investigation y evaluation como se ha podido poner de manifiesto en esta breve expo-
sici6n.

Temas de interes a investigar

Bilinguismo y plurilingiiismo infantil

Aspectos diferenciales entre el proceso de adquisicion simultanea de dos lenguas
y de una segunda lengua una vez adquirida la primera.
Semejanzas y diferencias entre los procesos de aprendizaje espontaneo de la len-
gua y aprendizaje dirigido.

Forma en que se desarrolla el aprendizaje de una tercera lengua en situaciones
bilingties.

El aprendizaje de las lenguas en los sujetos inmigrantes.

Psicopedagogia de la enseflanza-aprendizaje de lenguas en diferentes programas de
educaciOn bilingiie

Aspectos diferenciales de la pedagogia de la inmersi6n en relaciOn a la pedago-
gia de los programas de enseilanza en la lengua materna.

Integration de la enserianza de la segunda lengua en actividades basadas en pro-
yectos y tareas que exigen una relacion con los hablantes extraescolares de dicha
lengua.

Caracteristicas del discurso desarrollado en la segunda lengua. Analisis de la
importancia del input comprensible para el alumno y la evolution en el use de
la lengua en la medida en que la actividad acadernica se hace mas compleja.
Calidad de modelos de interaction en el progreso de aprendizaje en la segunda
lengua.
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Enfoques metodologicos y estrategias de enserianza en la linea funcional comu-
nicativa de las lenguas.
Integracion de la enserianza de la gramatica en el discurso de la clase y su rela-
cion con la competencia comunicativa adquirida por el alumno en la segunda
lengua.
El tratamiento de los errores en el proceso de enserianza-aprendizaje de los alum-
nos en la segunda lengua.
Motivaciones y estrategias en la ensefianza-aprendizaje de la lecto-escritura en
los diferentes programas de educaci6n bilingiie.
Efectos de la introduccion de la lectura y de la escritura como facilitadores del
contacto con los hablantes de la lengua que se aprende y su influencia en el
aprendizaje.
Aspectos diferenciales en el aprendizaje de la lengua (aptitudes, estrategias per-
sonales de aprendizaje, edad, sexo).

Motivaciones psico-afectivas e instrumentales de los escolares y su relacion con
el aprendizaje de la segunda lengua.
Relacion del alumno con los medios culturales (libros, mtisica, folklore, literatu-
ra, TV) y su incidencia en el aprendizaje de la segunda lengua.
Efectos de la ensefianza de las estrategias metacognitivas y de las metalingaisti-
cas en el desarrollo de la competencia comunicativa.

El profesor en el aprendizaje de la segunda lengua.

Grado de cualificacion (conocimiento de las lenguas y sus culturas, formacion
teorica sobre el aprendizaje y diclactica de la lengua, entrenamiento, capacidad
de reflexion para la practica pedag6gica).
Motivaciones psico-afectivas y valores respecto a la lengua que ensetia.
Expectativas respecto al aprendizaje de los alumnos y su grado de satisfacci6n en
la enserianza.
Autovaloracion y reconocimiento social de su actividad profesional.

Efectos de los programas de educacion bilingiie

Analisis y valoracion de las aportaciones del bilingiiismo en la mejora de la ense-
fianza y aprendizaje de una lengua extranjera.
Impacto de los diferentes modelos de educaci6n bilingiie en los comportamien-
tos socioculturales de los alumnos dentro y fuera del aula.
Efectos de los programas bilingiies y plurilingiies en relacion a la vida laboral.
Caracterizacion de la competencia multilingile en relacion a las diferentes len-
guas (competencia comunicativa, desarrollo de las lenguas y sus diferentes fun-
ciones, conciencia metalinguistica, tipo de lagunas, lengua y cultura de
identificaci6n personal).

1
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Estos y otros temas de investigacion pueden resultar de gran inter& para la inter-
vencion en el campo de la educaci6n bilingiie y plurilingiie. Finalmente tratare de una
investigacion en curso sobre un proyecto europeo de ensefianza-aprendizaje de una
lengua extranjera en situacion

D ENSERANZA-APRENDIZAJE DE UNA LENGUA EXTRANJERA EN
SITUACIoN BILINGUE

Voy a exponer algunos aspectos de la investigacion en curso sobre el desarrollo de
un proyecto promovido por la Comunidad Europea para la enseiianza de segundas
lenguas / lenguas extranjeras a niiios. Los 'Daises participantes son Inglaterra, Holanda,
Italia y Pais Vasco.

El proyecto conlleva dos dimensiones de trabajo: el desarrollo de la experiencia psi-
copedagogica en la ensefianza de la lengua, y la investigacion referente a la practica
desarrollada, y al aprendizaje de los alumnos (cuadro 3). Se establece la conexion entre
el equipo de investigacion y el equipo de profesores de cada pais. Estos equipos de tra-
bajo tienen sus homologos en los respectivos paises. El proyecto comprende cursos de
formacion para los equipos de trabajo, para lo que se organizan seminarios a nivel
nacional e internacional. El contenido del programa y la linea metodologica de la ense-
fianza es la misma para todos, aunque existen diferencias respecto a los contextos
socio-lingaisticos y culturales de los 'Daises participantes.

Algunas referencias al Proyecto

El Proyecto abarca un amplio Programa que pretende:

mejorar la enseilanza de. una nueva lengua poniendo a prueba una metodologia
especifica en escenarios de diferentes culturas (Italia, Inglaterra, Holanda y Pais
Vasco).

crear un clima de formaci6n de profesorado mediante el trabajo cooperativo en
la enseiianza e investigacion

investigar el proceso de enseiianza-aprendizaje de la nueva lengua en el marco
psicopedag6gico en que se aplica la nueva metodologia
buscar la interrelacion entre diferentes paises y contribuir en el campo intelectual
y educativo mediante una practica efectiva en la ensefianza-aprendizaje de una
nueva lengua.

La metodologia propuesta toma como base los principios psicolingiiisticos de
aprendizaje y el modelo teorico del Formato para la enseflanza de la lengua (cuadro 3).
El Formato es una estructura de accion conocida y compartida entre el adulto y el
niiio / a donde la intencionalidad es reconocida por ambos. De acuerdo con Bruner
(1986) se diferencian dos tipos de Formato: con y sin contenido narrativo. La caracte-
ristica fundamental del Formato narrativo consiste en que integra una secuencia de
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eventos donde se pueden inferir acontecimientos mientras que el Formato sin conte-
nido narrativo se reduce a acciones repetitivas que se convierten en rutinas para el
alumno. En esta metodologia toman relevancia los siguientes principios:

el aprendizaje basado en el use de la lengua
la intencionalidad surgida de la vida real o imaginaria
la comunicaci6n establecida en la lengua objeto de aprendizaje
la motivation del alumno permitiendo su participaci6n activa en el aprendizaje
de la lengua
la posibilidad de compartir experiencias en la lengua que se aprende
el contexto creado para experimentar los diferentes roles en la lengua objeto. Es
importante la interrelation no verbal (gestos, mimica, secuencia de eventos...)
la secuenciaci6n de los eventos en los Formatos y los niveles de expresi6n verbal
y no verbal

Aspectos de la Investigation

En la investigacion que estamos realizando en equipo2 se ha querido conocer la
efectividad del Programa desde el punto de vista de los logros en la ensenanza- apren-
dizaje de una lengua extranjera. De esta manera se analizaran los logros lingiifsticos de
los alumnos, el proceso de aprendizaje de los alumnos y la actuation pedagogica del
profesor en el aula. Naturalmente, estas dimensiones de la investigacion permiten un
analisis de tipo cuantitativo y cualitativo.

Con la mirada puesta en los logros adquiridos por los alumnos en el aprendizaje de
la lengua se ha procedido por una parte, al analisis comparativo de los resultados obte-
nidos entre los grupos control y experimental, cuya finalidad es conocer si se dan dife-
rencias significativas en el aprendizaje en relation a la metodologia desarrollada en el
Programa y por otra parte, se procede al analisis de los logros obtenidos por los alum-
nos de los grupos que han participado en el Proyecto.

La election del grupo control se hizo en funci6n de las caracteristicas del grupo
experimental. De modo que se controlaron las variables edad, el modelo bilingiie,
tiempo de exposici6n a la lengua objeto de aprendizaje y horas de instruction a la
semana, La muestra de estudio comprendia cinco alumnos por cada aula atendiendo
a los criterios de alumno retraido (un caso), alumno que manifiesta comportamiento
hiperactivo (un caso) y alumnos de desarrollo normal en el medio escolar (tres casos).
Los recursos materiales de las clases del grupo control eran diferentes entre si puesto
que no habia coordination entre los centros como la que habia entre los centros del
Proyecto. Ahora bien, todos los profesores del grupo control segufan los criterios del
Disefio Curricular Base 1992 para la ensefianza del ingles como lengua extranjera. Flan

2 equipo de investigacion: Etxeberria, F., Arzamendi, J., Joaristi, L., Azpillaga, B., Lindsay, D., Gara-
gorri, X.



modelo te6rico de
enserianza: Formato

293

N 1 z

Perspectivas de la investigation psicopedagogica. La dimension lingdistica

Cuadro 3
PROGRAMA

Metodologia de enserianza de una lengua extranjera

modelo te6rico de
aprendizaje: principios

psicolingulsticos

psicopedagogia de la ensefianza
contextualizaci6n,

clima clase
estrategias de comunicaci6n

Materialization

Formato Proceso narrativo Profesor/ a
narration historias dramatization

Desarrollo de la experiencia pedag6gica en el aula
Ensefianza-aprendizaje de la lengua

Investigation

Metodologia

1

Observation directa
Tecnicas cuantitativas
Tecnicas cualitativas

Entrevistas

4 9,

Formation profesor

Metodologia

sesiones tecnicas investigation
action
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enfatizado la enserianza a tray& de las actividades y no asi la enseiianza orientada a
la gramatica.

Con objeto de comparar los resultados en el aprendizaje de la lengua se procedi6 a
pasar un test que comprendia una prueba para la comprensi6n y otra para la expresi6n
oral. Esta consistia en nombrar objetos y acciones y en elaborar y contar una pequeria
historia a partir de la secuencia de unas vifietas.

Una vez recogidos los datos correspondientes se hace la codificacion de las catego-
rias lingiiisticas y capacidad narrativa para comparar los resultados de ambos grupos
mediante la aplicacion del analisis de la varianza. Se dan mejores resultados en el gru-
po experimental en cuanto que manifiestan estructuras mas complejas en la lengua, y
mayor organizaci6n del contenido narrativo acompaiiada de la expresi6n verbal mien-
tras que el grupo control tiende a etiquetar las representaciones de las vifietas median-
te el uso de palabras sueltas para dar una informaci6n referencial con carencia de
palabras significativas como los verbos de los enunciados.

La metodologia basada en el Formato ha tenido alguna influencia en el desarrollo
de la capacidad narrativa a favor del grupo que participa en el Programa. Los factores
como la timidez y la hiperactividad no se han manifestado relacionados con el nivel de
adquisicion en la lengua (Azpillaga, B. y otros 1997).

Naturalmente, el Programa que incluye un metodo interactivo donde el alumno
participa activamente en la construed& del significado y donde el profesor / a se sien-
te responsable de la organizaci6n de la clase y de la creacion de las condiciones peda-
g6gicas adecuadas favorecen el aprendizaje.

Estamos analizando el aprendizaje linguistico de los alumnos de los grupos que han
participado en esta experiencia pedag6gica desde una perspectiva cuantitativa para tra-
tar de ver coal es el avance en el aprendizaje y uso de los diferentes componentes lin-
giiisticos y conocer la progresion en el sentido evolutivo y longitudinal. Sin embargo el
inter& en conocer la forma en que los alumnos usan la lengua conlleva a su analisis des-
de un enfoque cualitativo. Asi se puede obtener informacion sobre el proceso de apren-
dizaje y estrategias de utilizacion. A su vez el analisis de los contextos en que tiene lugar
el uso de la lengua permite saber algo acerca de la actuacion pedag6gica del profesor y
de la naturaleza de los contextos que facilitan la comunicacion.

Dejando de lado otros niveles de investigacion me voy a referir a la metodologia de
recogida y analisis de datos.

Recogida y analisis de datos

Por una parte se ha realizado una grabacion mensual durante dos aiios de las sesio-
nes desarrolladas en el aula para llevar a cabo una observacion sistematica de la actua-
tion del profesor / a y el comportamiento de los alumnos. Se han utilizado camaras de
video y equipos de grabacion de sonido con micr6fonos inalambricos para cada uno
de los cinco alumnos que en cada aula se han observado. Esta recogida de datos ha
aportado el corpus linguistico de los alumnos de la muestra y el input linguistico de la
clase. Por otra parte, se ha utilizado el programa "Observer" que requiere la grabacion
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de los datos observados en el ordenador con objeto de observar y analizar el proceso
de interaccion entre profesor/ a alumno / a.

Otra fuente interesante de recogida de datos ha sido el ericuentro de los profesores
en sesiones de formacion donde podian plantear problemas, dudas y criticas acerca de
las tecnicas y procedimientos usados en la enseilanza de la lengua Aportan datos de
inter& para entender el aprendizaje a tray& de las observaciones realizadas en el aula
y discusiones en grupo. Esta metodologia basada en la investigacion-accion es una
buena manera para establecer la relacion entre quienes investigan y quienes act-Ilan en
la practica de la ensefianza.

Sabemos por experiencia que el proceso de recogida de datos, transcripcion y
analisis de los mismos lleva mucho tiempo. En este sentido la utilizacion del pro-
grama informatico "CHILDES" ha resultado de gran interes. "The child language
data exchange system" aumenta la fiabilidad de la recogida de datos, codificacion
y transcripcion. Facilita la reproduccion de los datos transcriptos y automatiza el
proceso de analisis. Su enorme utilidad en la investigacion del lenguaje tanto en el
Area de la adquisicion de la primera lengua como en el aprendizaje de la segunda
lengua abre nuevos horizontes para la investigacion en la perspectiva comunicati-
va e interactiva sin dejar de lado la perspectiva cuantitativa y formal en la investi-
gacion.

Este programa facilita el analisis referente a la frecuencia de uso y el contenido lin-
guistic° por categorias de analisis establecidos. Asi se obtienen los indices individua-
les y los grupales en las diferentes categorias de uso de la lengua y el analisis del texto
conversacional. Evidentemente, posibilita obtener un referente del aprendizaje lin-
guistic° a partir de los resultados cuantitativos que pueden relacionarse con el input
desarrollado en las unidades de ensenanza llamadas Formatos.

Las categorias de analisis del Programa se han codificado en torno al analisis lin-
giiistico comprende:

tipos de estructura de la frase
el lexico en categorias de palabras
habla creativa
texto conversacional
formas no estandarizadas

Estas categorias son las dimensions del analisis que han sido pormenorizadas en
otros componentes. De modo que el corpus lingilistico es analizado desde la perspec-
tiva formal, en las diferentes actividades que se realizan en el aula. El programa
"CHILDES" proporciona la cuantificacion de la produccion verbal por cada categoria
de analisis y contexto de produccion asi como la reproducci6n del contenido lingiiisti-
co. Permite realizar estudios evolutivos de los sujetos y de los grupos en la adquisicion
y aprendizaje de la lengua como tambien el analisis comparativo o diferencial intra-
grupo e intergrupo.
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Respecto al proceso de c6mo se desarrolla el aprendizaje linguistic° en el aula se
ha obtenido informacion a tray& del analisis llevado a cabo con el programa
"CHILDES", sobre todo, en las categorias de analisis de la comunicacion donde tie-
ne lugar el habla creativo en sus diferentes modalidades (expansion de las palabras
del input a nuevos contextos de uso, creacion de nuevas formas), el analisis con-
versacional y el uso no estandarizado de la lengua. Ayuda a entender las estrategias
de la adquisicion del lenguaje y la influencia de la primera lengua sobre la segun-
da. En nuestro caso podria ser interesante estudiar si los bilingUes utilizan otro tipo
de estrategias, diferente al de los monolingiles en el aprendizaje de una lengua
extranjera, o ver que tipo de influencia ejerce cada lengua en el aprendizaje de una
tercera lengua.

Para ello realizaremos el analisis de la interaccion a partir de la actuacion del pro-
fesor / a y el comportamiento del alumno en el aula. Para esto junto a la grabacion en
video tenemos los datos obtenidos a tray& de la aplicacion del Programa "OBSER-
VER" (Noldus 1993) en el aula sobre el comportamiento del profesor / a en las catego-
rias siguientes:

estilo de comunicacion

expresion de voz, cuerpo y cara
afectividad
convencimiento
lengua de comunicacion
actividad que realiza
el comportamiento de la conducta de los nirios

Estos registros comportamentales se llevan a cabo mediante el analisis cuantitativo
y cualitativo en relacion al proceso de aprendizaje.

La informacion obtenida a tray& de la observaciOn, entrevistas, diarios, etc., viene
a ser un mecanismo formativo de retroalimentacion que ayuda al profesorado en su
mejora contribuyendo en la calidad de la enserianza de la lengua. Parece obvio que el
profesorado que ha compartido este proyecto tenga que tener cierta disposici6n para
entrar en la via de la reflexion de su propia actividad y en el desarrollo de una ense-
nanza innovadora de la lengua. Es parte de la realidad que se investiga. Por lo tanto el
proceso le ha afectado en su rol y situaci6n especifica de investigacion.

Al final de la experiencia se ha constatado que los profesores han desarrollado su
capacidad de autoobservacion, han progresado en su saber hacer y que su convenci-
miento de actuacion ha aumentado.

Se diria que la aplicacion del Programa ha posibilitado varios enfoques de investiga-
cion que integran la metodologia cuantitativa y la cualitativa atendiendo a la finalidad
que se pretende. Sin embargo, creo que la investigacion enmarcada en este proyecto es
fundamentalmente de catheter cualitativo en cuyos resultados deberian basarse lassuge-
rencias para la necesaria innovacion de las metodologia para la ensefianza de la lengua.
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La investigacion-accion ha sido un medio de conexi6n entre la investigacion pro-
yectada desde la Universidad y la practica educativa realizada en el aula. Se han corn-
probado algunas dificultades al comienzo del desarrollo de la metodologia, tales como
la inseguridad en la dramatizacion, cansancio para motivar al alumno a partir de la
actividad comunicativa basada en los gestos, la expresion mimica y la palabra, la falta
de criterios para valorar los sucesos que tienen lugar en el proceso de enserianza-
aprendizaje, y la excesiva ansiedad ante la espera de los resultados del aprendizaje lin-
gaistico. Sin embargo, ha habido un cambio cualitativo despues de la experiencia
vivida y compartida durante dos aiios. Han manifestado haber adquirido mas sensi-
bilidad acerca de los aspectos psicologicos de cada alumno y mayor capacidad de rela-
cion intersubjetiva. Muestran tener mayor conciencia de su actuacion pedagogica e
inter& por lo que ocurre en el proceso de aprendizaje.

A diferencia de que en un comienzo se sintieran incomodos al ser observados en el
aula y alejados de los intereses de la investigacion han ido valorando su colaboracion
en la investigacion y han descubierto la aportacion de la observacion realizada en el
aula como medio para la reflexion de lo que sucede en el mismo.

Hay razones para considerar que el Proyecto ha sido innovador. Por una parte ha
introducido cierta novedad en la metodologia de la ensenanza de la lengua, y a su vez
ha posibilitado la investigacion de la practica desarrollada. Por otra parte se extiende
la aplicacion del programa de ensefianza a nuevos centros escolares, dando lugar a
nuevos planes de desarrollo del metodo y materiales curriculares. El proyecto tiene
continuidad desde la enseiianza basada en el Formato a la ensefianza del lenguaje por
tareas para los alumnos de edades superiores.

Habria que remarcar la aportacion de investigadores como Mac WHINNEY,
SNOW, C. (1984) que intervienen en la creacion de una base de datos a nivel interna-
cional a partir de la colaboracion de los usuarios del Programa CHILDES en las dife-
rentes investigaciones. Esto permite establecer un sistema de intercambio de datos
empiricos sobre los que se pueden realizar otros trabajos de investigacion y elaborar
nuevas teorias.

CONCLUSIONES

A modo de reflexion cabe decir que el inter& de estas y otras muchas investigacio-
nes indican un campo de accion para los profesionales de la Educacion y Lengua. Es
importante hacer notar que las aportaciones de la investigacion en esta area son mas
que necesarias. Por una parte es evidente el papel del lenguaje en el proceso de apren-
dizaje. El contexto escolar da lugar a la ensefianza de la lengua en relaciOn a los usos
lingiiisticos y modalidades de lenguaje que se desarrollan en ella. Pero el lenguaje jue-
ga tambien su papel en la construccion de la identidad social. De aqui la importancia
de la investigacion en psicopedagogia para saber como funcionan los sujetos del
modelo de competencia monolingue y los sujetos de competencia bilingiie o trilingiie
en relacion a su conocimiento lingiiistico, conciencia metalingaistica, identidad social
y comunicacion afectiva. Por otra parte esta el fenomeno multicultural y plurilingiie
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de las sociedades modernas que resaltan la riqueza y complejidad del proceso de la
adquisicion de mas de una lengua sin omitir la relacion simbi6tica lengua-cultura.
Ademas en el contexto de nuestro pais, en las tiltimas decadas, se esta intentando desa-
rrollar el proceso de normalizacion lingfiistica en las diferentes lenguas de las comu-
nidades con la fe puesta en la eficacia general de la educacion para curar la ausencia
de la falta de prestigio que han tenido estas lenguas en la sociedad. Sin embargo debi-
do a la naturaleza basicamente comunicativa e identificativa de la lengua cabe sefialar
su necesidad de refuerzo social. En este sentido la investigacion ademas de abarcar las
cuestiones referentes al proceso de ensefianza-aprendizaje en mas de una lengua, y los
factores que pueden predecir el exito de la educaci6n bilingiie puede indagar sobre
otros agentes que puedan aportar refuerzos eficaces para asegurar un espacio en los
procesos de socializacion.
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AIDIPE
Asociacion Interuniversitaria de Investigacion Pedagogica, creada en 1987

FINES DE LA ASOCIACION

a) Fomentar, estimular e impulsar la investigacion educativa de caracter empfrico en todas sus
vertientes y ambitos de aplicacian.

b) Difundir los resultados de esta investigaci6n.
c) Agrupar a todos los que en Espaila cultivan esta area de conocimiento, como docentes o

investigadores.
d) Colaborar con las autoridades educativas y de politica cientifica en la elaboracian de instrumentos

de medida, evaluacion y de disefios de investigacion tendentes a la mejora del sistema educativo
y de desarrollo de los mismos.

e) Favorecer la formacian y el perfeccionamiento especializado del personal investigador y de todos
aquellos profesionales que intervienen en la investigacion educativa.

f) Velar por la calidad cientifica y profesional de las actividades relacionadas con la investigacion
educativa.

g) Velar por el respeto y cumplimiento de las normas deontobogicas de la investigacion cientifica
referida al campo psicopedag6gico.

DERECHOS DE LOS SOCIOS

Los socios numerarios y fundadores tendran los siguientes derechos:

a) Tomar parte en cuantas actividades organice o patrocine la Asociaci6n en cumplimiento de sus
fines.

b) Disfrutar de todas las ventajas y beneficios que la Asociacion pueda obtener.
c) Participar en las Asambleas con voz y voto.
d) Ser electores y elegibles para los cargos directivos.
e) Recibir informacian sobre los acuerdos adoptados por los arganos directivos, sobre las activida-

des tecnicas y cientificas que la Asociacion desarrolle.
0 Hacer sugerencias a los miembros de la Junta Directiva de la Asociaci6n.
g) Impugnar los acuerdos y actuaciones de la Asociaci6n que sean contrarios a los Estatutos, dentro

del plazo de cuarenta dfas y en la forma prevista por las leyes.

Cada socio tiene derecho a recibir la Revista de Investigacian Educativa de forma gratuita.

SEMINARIOS

AIDIPE organiza cada 2 atios, un Seminario Nacional con un tema central en tomb al cual giran las
ponencias, comunicaciones, mesas redondas. Los primeros Congresos han sido los de Barcelona (1981),
Sitges (1983), Gijon (1985), Santiago de Compostela (1988), Murcia (1990).

PUBLICACIONES

AIDIPE publica las Actas de sus Seminarios, asf como La Revista de Investigacian Educativa (RIE)
con caracter semestral.

Para (lids informacion, ver hoja de inscripcian adjunta.
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NORMAS PARA LAS COLABORACIONES

El objetivo de la Revista de InvestigaciOn Educativa es promover el intercambio de
informaci6n acerca de investigaciones empfricas de catheter educativo. Todo profesio-
nal que desee colaborar en la revista debera atenerse a las siguientes indicaciones:

1. Los trabajos deberan ser originales y versar sobre investigacion educativa.
2. El autor o autora debera enviar un original y tres copias mecanografiadas a la

redacci6n de la Revista.
3. El autor o autora debera especificar debajo del nombre del articulo su direccion

profesional y su E.mail. Si son varios autores/as, se adjuntard el E.mail del primer autor
como

4. La extension maxima de los trabajos no debera exceder las 25 paginas en DIN-
A4, a doble espacio y numeradas. Se acompafiard un abstract de 100 a 150 palabras en
ingles y

5. Con la finalidad de simplificar el proceso de confeccion de la revista y, sobre
todo, de reducir al maxim° las erratas y costos, se ruega a los autores/as enviar el
trabajo, ademas de las copias en papel, en disquette compatible. Se aceptan los siguien-
tes programas de tratamiento de textos: Word Star, Word Perfect, MSWord y otros.

6. Los trabajos recibidos seran sometidos a informe del Consejo Asesor de la
Revista (quien decidird sobre su publicaciOn o no).

7. Los trabajos recibidos para su publicacion en la revista estaran sujetos a un doble
proceso de filtro para garantizar la objetividad del juicio. En primer lugar, existird un
proceso de separaci6n de las identificaciones de los autores/as de los trabajos candidatos
a ser publicados junto con la asignaci6n de codigos identificativos. Ademas, existird un
proceso completamente independiente de eleccion de jueces entre el Consejo Asesor.
Ambos procesos serail totalmente independientes y transparentes entre sf, de forma que
al asignar un conjunto de jueces del Consejo Asesor se desconoce cualquier informa-
cion sobre el articulo, salvo el conjunto de descriptores sobre su contenido.

8. Se notificard a sus autores/as los trabajos aceptados para su publicacion.
9. Para la redaccion de los trabajos se recomienda que sigan las normas de la A.P.A.

(American Psychology Association). (Ver adaptacion publicada en el n.° 19, 1." semes-
tre 1992 de R.I.E.).

10. Las fichas resumen se cumplimentaran de acuerdo con el modelo propuesto e
impreso por la Revista, a cuya sede podra solicitar los ejemplares.

11. Los numeros se cierran los &las 1 de mayo y 1 de noviembre de cada
12. La R.I.E. es de catheter semestral.

REDACION: REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA
Dpto. de Metodos de Investigacion y Diagn6stico en Educacion
Facultad de Pedagogia
Paseo del Valle Hebron, 171, 28 planta
08035 BARCELONA (Spain)
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