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RESPONSABILIDAD Y DERECHO A LA EDUCACION:
APROXIMACION DESDE LA COMUNIDAD
AUTONOMA DE GALICIA

1. INTRODUCCION

El reconocimiento del derecho
a la educacion intenta garantizar el
acceso de todos los individuos al siste-
ma escolar reglado con la pretension de
permitir, a su vez, la participacion de
todos en la vida social a partir de unas
determinadas condiciones de igualdad.

El derecho a la educacion es,
sin duda, uno de los derechos procla-
mado como “universal” mas conocido
y también mas extendido entre la
poblacion de los paises desarrollados.
Los motivos que le han reportado la
afirmada popularidad son, por un lado,
su reconocimiento como derecho fun-
damental, de donde proviene su men-
cionada universalidad, y, por otro lado,
su articulaciéon juridica como obliga-
cion estatal, lo que le convierte en un
derecho-obligacion que se extiende a
sectores de la poblacion. De lo que
acabamos de decir se deriva la confi-
guracion del derecho a la educacion
como un derecho prestacional, pues
sus titulares pueden exigir prestacio-
nes positivas al Estado para hacerlo
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efectivo. Es por ello que la educacion
se configura como un servicio publico.

Nuestra Constitucion vigente
(1978) recoge el derecho a la educa-
cion en el articulo 27. Sin embargo, el
contenido de este precepto es cierta-
mente complejo pues articula otros
derechos educativos distintos al dere-
cho a la educacion; asi, por ejemplo,
nos encontramos en el art. 27.1 con la
libertad de ensenanza, en el 27.6 con la
libertad de creacion de centros docen-
tes o en el 27.10 con el reconocimien-
to de la autonomia universitaria. Los
apartados que afectan de forma directa
al contenido del derecho a la educa-
cion son, primeramente, el apartado 1,
donde se enuncia el propio derecho
(“todos tienen derecho a la educa-
cion”), y, en segundo lugar, los aparta-
dos 4 y 5, los cuales establecen, res-
pectivamente, la obligatoriedad y gra-
tuidad de la ensefianza basica y el
compromiso por parte de los poderes
publicos de garantizar el derecho a la
educacién a través de una programa-
cion general que cuente con la partici-
paciéon de todos los sectores implica-

Revista Galega do Ensino — Ano 13 — Nim. 46 — Xullo 2005



890 Susana Vdzquez Pérez

dos, ademas de la creacion de centros
docentes. Estos dos ultimos apartados,
4y 5 (del art. 27), desarrollan aspectos
determinados del derecho a la educa-
cion, pues prevén determinadas condi-
ciones que los poderes publicos deben
favorecer para posibilitar el acceso a
toda la poblacion.

El establecimiento del derecho
a la educacion se desarrolla como un
proceso imprescindible en la implanta-
cion del acceso generalizado al sistema
educativo reglado, aunque su reconoci-
miento como tal no implica necesaria-
mente su respeto en la practica.
Aproximarse a la responsabilidad que
se conecta al mismo ayudara a verificar
su verdadero grado de implantacion.

2. LAS GARANTIAS JURIDI-
CAS DEL DERECHO A LA
EDUCACION

Las garantias son complemen-
to imprescindible de los derechos fun-
damentales pues su reconocimiento,
exclusivamente a nivel tedrico, no es
suficiente para que éstos se respeten en
la practica. Se hace necesaria la puesta
en marcha de unos instrumentos de
proteccion que permitan la aplicacion
de los citados derechos y, por ello, el
traslado al plano de la realidad factica
de las previsiones tedricas del derecho
positivo. De este modo, se justifica la
prevision de un sistema de proteccion
juridica de los derechos fundamentales
y de las libertades que nuestra vigente
Constitucion recoge.

Las garantias juridicas son for-
mulas de reaccion destinadas a todas
las personas victimas de la vulneracion
de sus derechos. Por medio de ellas
podran recurrir al Estado con la finali-
dad de conseguir la restitucion del
derecho violado y la obtencion de una
compensacion de ser el caso.

Nuestra Carta Magna prevé un
sistema de proteccion juridica para los
derechos y libertades recogidos en su
Titulo I, articulado en el Capitulo IV
“De las garantias de las libertades y
derechos fundamentales” del mismo
Titulo. El art. 53 CE realiza una clasi-
ficacion en 3 grupos de los derechos y
libertades del Titulo I y en funcion de
su pertenencia a uno o a otro variaran
las garantias juridicas que pueden apli-
carsele. Segun el art. 53:

“l. Los derechos y libertades
reconocidos en el Capitulo II del pre-
sente titulo vinculan a todos los pode-
res publicos. Sélo por ley, que en todo
caso debera respetar su contenido
esencial, podra regularse el ejercicio
de tales derechos y libertades, que se
tutelaran de acuerdo con lo previsto en
el articulo 161,1. a).

2. Cualquier ciudadano podra
recabar la tutela de las libertades y
derechos reconocidos en el articulo 14
y la Seccion primera del Capitulo 11
ante los Tribunales ordinarios por un
procedimiento basado en los princi-
pios de preferencia y sumariedad y, en
su caso, a través del recurso de ampa-
ro ante el Tribunal Constitucional.
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Este ultimo recurso serd aplicable a la
objecion de conciencia reconocida en
el articulo 30.

3. El reconocimiento, el respe-
to y la proteccion de los principios
admitidos en el Capitulo III informara
la legislacion positiva, la practica judi-
cial y la actuacion de los poderes
publicos. S6lo podran ser alegados
ante la Jurisdiccion ordinaria de acuer-
do con lo que dispongan las leyes que
los desarrollen.”

Corresponde ahora sefialar
cuales son los grupos de derechos a los
que afecta este precepto y sus garanti-
as correspondientes:

— Grupo 1: los derechos con-
templados en el Capitulo II del Titulo
I, “Derechos y libertades”, arts. 14 al
38. Las garantias de este primer grupo
son el principio de vinculatoriedad o
eficacia directa, la reserva de ley y el
respeto al contenido esencial del dere-
cho de que se trate.

— Grupo 2: referido solo a los
derechos correspondientes a la seccion
primera “De los derechos fundamenta-
les y de las libertades publicas” del
Capitulo II del Titulo I, arts. 15 a 29,
mas el art. 14 o principio de igualdad.
A este grupo de derechos Ila
Constitucion les otorga una proteccion
reforzada, ya que como vemos tam-
bién se hallan integrados en el grupo 1.
Las garantias en este caso son las
siguientes: le corresponden las mismas
que a los derechos del grupo 1 mas
otras especificas como el procedimien-

to judicial preferente y sumario ante
los tribunales ordinarios, el recurso de
amparo ante el Tribunal Constitucional
y la reforma especialmente agravada.

— Grupo 3: se corresponde con
los principios del Capitulo III del Titulo
I “De los principios rectores de la poli-
tica social y economica”, arts. 39 a 52.
La garantia es la genérica prevision de
que tales derechos informaran la legis-
lacion positiva, la practica judicial y la
actuacion de los poderes publicos.

Nos encontramos, por lo tanto,
con que no tenemos la misma protec-
cion para todos los derechos, sino que
en funcion del grupo en el que se
encuentren gozaran de un tipo de pro-
teccion distinta. Llegados a este punto
podemos deducir que el derecho a la
educacion goza de una proteccion
reforzada pues lo hallamos situado en
los grupos 1 y 2 antes citados.

Otra cuestion directamente
relacionada con la protecciéon de los
derechos es el tipo de organizacion
politica que caracteriza a nuestro pais,
el estado autonomico, el cual se carac-
terizara por la descentralizacion admi-
nistrativa y politica en ciertas materias.
El modelo autonémico viene a confor-
marse como un instrumento de busque-
da de equilibrio en cuanto a la distribu-
cion de poder del Estado, y de una
mayor identificacion y participacion,
reivindicando el derecho a la propia
identidad de los territorios definidos
por unas caracteristicas historicas y cul-
turales propias. Este modelo también

Revista Galega do Ensino — Ano 13 — Nim. 46 — Xullo 2005



892 Susana Vidzquez Pérez

va a permitir la biisqueda de la resolu-
cion de los conflictos que pueden origi-
narse, como es logico, en un territorio
caracterizado por elementos tan hetero-
géneos, asi como también un desarrollo
socioecondmico mas armonico.

La educacion es una de las
materias que el Estado central compar-
te con las CC. AA., de lo cual facilmen-
te se deduce la necesidad del traspaso
de competencias por los beneficios que
ello puede reportarle al sistema educati-
vo. Por su parte, el Estado se reserva
aquellas competencias que le permi-
tan velar por los principios de unidad
y autonomia recogidos en la
Constitucion.

3. RESPONSABILIDAD Y
EDUCACION

3.1. Concepto y plantea-
miento

El diccionario de la Real
Academia define el concepto de res-
ponsabilidad, en las acepciones que
nos interesan, como:

“2. Deuda, obligacion de repa-
rar y satisfacer, por si o por otra perso-
na, a consecuencia de delito, de una
culpa o de otra causa legal. 3. Cargo u
obligacion moral que resulta para uno
del posible yerro en cosa o asunto
determinado. 4. Der. Capacidad exis-
tente en todo sujeto activo de derecho
para reconocer y aceptar las conse-
cuencias de un hecho realizado libre-
mente” (1997, 1.784).

Tras esta lectura observamos
que el término responsabilidad es poli-
sémico y que implica una dimension
no soélo juridica, sino también sociolo-
gica. Sea como fuere, parece que, en
todo caso, la idea de responsabilidad se
conecta con la de una obligacion que
asume quien incurre en dicha responsa-
bilidad. La naturaleza de esta obliga-
cion variara en funcion de la naturaleza
misma de la responsabilidad.

En el &mbito educativo hablar
de responsabilidad no es tarea sencilla.
La evolucion de las sociedades se ha
traducido, en el terreno de la educa-
cion, en una compleja reconceptuali-
zacion no solo de las funciones de la
propia educacion, sino también de las
funciones que se le atribuyen a los
agentes educativos.

A la luz de lo expuesto, una
deduccion obvia es que cuantas mas
funciones le correspondan al docente
mayor sera su responsabilidad con
relacion a sus alumnos, asi como tam-
bién respecto a los padres o tutores de
aquél, a los demas agentes educativos
y organos directivos del centro, a la
Administracién, y, como no, al Estado
en cuanto garante de los intereses que
trata de proteger el derecho penal. Lo
cierto es que, en la medida en que la
responsabilidad docente ha ido supe-
rando y diversificando la localizacion
espacial y temporal de los procesos de
enseflanza-aprendizaje (actividades
escolares y extraescolares, guardias,
etc.), la obligacion también se ha
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extendido a todos los que de forma
directa o indirecta participan en los
procesos educativos.

Sin ir mas lejos en esta cues-
tion, nos centraremos en lo que verda-
deramente es objeto de estudio en
estos momentos, no en la responsabili-
dad o responsabilidades que se tradu-
cen de las funciones de la educacion,
sino en la responsabilidad juridica
derivada de las obligaciones que com-
porta la accidon educativa para todos
los agentes implicados y, mas concre-
tamente, aquélla que afecta al conteni-
do del derecho a la educacion.

Por lo tanto, y ahora en un sen-
tido juridico, y de entre las numerosas
definiciones de responsabilidad exis-
tentes, recogemos la que nos ofrece la
Enciclopedia Juridica Basica (1995,
5.935), que la define como “la obliga-
cion de justificar la propia actuacion
con respecto a ciertos criterios o
reglas”, a lo que afiade “la concreta fis-
calizacion de la misma y, en caso de un
juicio negativo, el deber de soportar la
correspondiente sancion”.

También en sentido juridico la
nocion de responsabilidad es polisémi-
ca. De este modo, poco tiene que ver la
responsabilidad civil, por ejemplo, con
la responsabilidad penal, laboral o
administrativa. Es mas, dentro de cada
uno de los cuatro tipos de responsabi-
lidad que acabamos de mencionar hay
subtipos (es el supuesto, por ejemplo,
de la responsabilidad civil contractual
o0 extracontractual).

En suma, el concepto de res-
ponsabilidad, como puede verse, es un
concepto amplio y susceptible de ser
analizado desde diversas perspectivas.
Sin embargo, nosotros nos cefiiremos a
la vision que impone del mismo, como
ya hemos apuntado, el derecho a la
educacion. En este sentido no vamos a
hablar, por ejemplo, de temas como la
responsabilidad de centros docentes y
profesorado por dafios causados por
sus alumnos, tema de amplio calado
pero que, en este momento, N0 Nos
incumbe.

3.2. Tipos de responsabili-
dades individuales

3.2.1. RESPONSABILIDAD CIVIL

El primer tipo de responsabili-
dad que debemos tener en cuenta es el
de responsabilidad civil. Por lo tanto,
se trata de una responsabilidad deriva-
da de las relaciones juridicas entre par-
ticulares, que es el ambito propio del
derecho civil. Mufioz Naranjo la defi-
ne como “la obligacion que nace para
aquel que, como consecuencia de su
comportamiento, causa un dafio ilegi-
timo en persona o patrimonio ajeno, y
esa obligacion consiste en reparar ese
dano, es decir, en dar satisfaccion a la
victima de esa consecuencia dafiosa”
(Mufoz, 1999, p. 12).

Como vemos, son varios los
elementos que confluyen en la defini-
cion que acabamos de transcribir. Debe
haber una accidon o comportamiento o
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una omision del mismo, por parte de
una persona fisica o juridica, que sea el
desencadenante del dasio que, por ser
considerado ilegitimo, crea una obliga-
cion hacia su causante de restablecer la
situacion inicial o, de no ser posible,
satisfacer a la victima o perjudicado
por el dafio en su persona o patrimonio
a través de una indemnizacion.

Podemos distinguir entre res-
ponsabilidad civil contractual, aquélla
que deviene a causa de un incumpli-
miento de las obligaciones impuestas
por un contrato entre las partes contra-
tantes, y responsabilidad civil extra-
contractual o aquiliana, caracterizada
por la generacion de un hecho dafioso,
consecuencia de un comportamiento u
omision del mismo, en ausencia de un
contrato. En lo referente al tema que
nos ocupa, el derecho a la educacion,
nos interesan los supuestos de respon-
sabilidad civil extracontractual ya que
la contractual no parece que tenga
relevancia practica. Ello es debido a
que los contratos que suelen afectar al
profesorado son o bien de naturaleza
administrativa (en los centros publi-
cos), o bien de naturaleza laboral (en
los centros privados). Asi las cosas,
estos contratos estarian regidos, res-
pectivamente, por el derecho adminis-
trativo y por el derecho laboral, y no
por el derecho civil.

La responsabilidad civil extra-
contractual la hallamos regulada y san-
cionada en el art. 1.902 del Codigo
civil: “El que por accion u omision

causa dafio a otro interviniendo culpa
o negligencia, esta obligado a reparar
el dafio causado”, (ya sea este dafio
fisico, moral o patrimonial). A partir
de este precepto se desenvuelve, en el
mismo texto juridico, no sélo la res-
ponsabilidad derivada de los hechos
dafiosos propios de la persona obliga-
da sino también de los hechos dafiosos
que provengan de otras personas que
estén bajo su vigilancia, a lo que se le
denomina responsabilidad extracon-
tractual por actos ajenos y que encon-
tramos regulada en el parrafo primero
del art. 1.903 de la siguiente manera:
“La obligacion que impone el articulo
anterior es exigible, no sélo por los
actos u omisiones propios, sino por los
de aquellas personas de quienes se
debe responder”.

Actualmente el derecho ha
dado un giro substancial pasando de
una concepcion inicial subjetiva, fun-
dada exclusivamente en la culpa, a una
responsabilidad objetiva —propia de
una orientacion mas moderna— que se
basa en la relacion causal entre el res-
ponsable y el dafio producido, lo cual
pone de manifiesto los riesgos implici-
tos al desarrollo de las actividades
humanas.

El art. 1.903 también estable-
ce, en su parrafo quinto, que la respon-
sabilidad civil derivada de los dafios
causados por los alumnos menores de
edad —en centros de educaciéon no
superior—, en los periodos en los que se
hallen bajo la vigilancia del profesora-

Revista Galega do Ensino — Ano 13 — Ndim. 46 — Xullo 2005



Responsabilidad y derecho a la educacion: aproximacion desde la comunidad auténoma de Galicia 895

do del centro, recaera en los titulares
del centro docente. La reforma del
citado articulo por la Ley 1/1991, de 7
de enero, le daba asi un giro importan-
te a su contenido trasladando la titula-
ridad de la responsabilidad que inicial-
mente recaia sobre el profesorado.
Como se dijo mas arriba, no vamos a
pararnos en esta cuestion ya que no
afecta al derecho a la educacion.
Apuntabamos que la responsa-
bilidad civil esta, en principio, regula-
da por el derecho civil. Ello no quiere
decir que nazca necesariamente del
mismo, pues puede haber algiin caso
en el que la responsabilidad civil nazca
de otra rama del derecho y no del dere-
cho civil. Es el supuesto de la respon-
sabilidad civil en el derecho penal.
Con relacion a esta responsa-
bilidad civil en el derecho penal, hay
que recordar, con el art. 1.089 CC, que
“las obligaciones nacen de la ley, de
los contratos y cuasicontratos, y de los
actos y omisiones ilicitos en que inter-
venga cualquier género de culpa o
negligencia”. A estos efectos, el art.
109.1 del Codigo penal (en adelante
CP) establece que “la ejecucion de un
hecho descrito por la Ley como delito
o falta obliga a reparar los dafios y per-
juicios por €l causados, en los térmi-
nos previstos en las Leyes”. Es decir,
en ningin caso podra ser sancionada
ninguna accion u omision que previa-
mente no haya sido contemplada por
Ley como delito o falta. La responsa-
bilidad que establece el art. 109.1 CP

se describe en el art. 110 y comprende
tres ambitos: “1°. La restitucion. 2°. La
reparacion del dafio. 3°. La indemniza-
cion de perjuicios materiales y mora-
les”. Se entiende, pues, que los actos
previstos por ley como delitos o faltas
conllevan, ademas de consecuencias
juridicas penales, responsabilidades
civiles en los casos en los que se hayan
producido dafios y perjuicios, tal y
como establece el art. 116.1 CP (“Toda
persona criminalmente responsable de
un delito o falta lo es también civil-
mente si del hecho se derivaran dafos
0 perjuicios”).

En el ambito educativo de
caracter publico la responsabilidad
civil por delito o falta se puede derivar
del art. 121 CP: “El Estado, comunidad
auténoma, provincia, la isla o el muni-
cipio y demas entes publicos, segun los
casos, responden subsidiariamente de
los dafios causados por los penalmente
responsables de delitos o faltas dolo-
sos, cuando éstos sean autoridad, agen-
tes de la misma o funcionarios publicos
en el ejercicio de sus cargos o funcio-
nes y en el cumplimiento de los servi-
cios publicos que les estuvieren confia-
dos, si resulta probada la relacion
directa y exclusiva entre su conducta y
el servicio publico de que se trate, sin
perjuicio de la responsabilidad patri-
monial derivada del funcionamiento
normal o anormal de dichos servicios
exigible conforme a las normas de pro-
cedimiento administrativo, y sin que,
en ningun caso, pueda darse una dupli-
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cidad indemnizatoria”. Este precepto
se completa con otro parrafo: “Si se
exigiera en el proceso penal la respon-
sabilidad civil de la autoridad, agente
de la misma o funcionario publico, la
pretension debera dirigirse simultanea-
mente contra la Administracion o ente
publico presuntamente responsable
civil susbsidiario”. Por lo tanto, este
articulo establece la responsabilidad
civil subsidiaria de la administracion
en los casos en los que los delitos o fal-
tas hayan sido cometidos por los
docentes, para el caso de la ensefianza
publica.

A su vez, el art. 120.3 CP
determina que la responsabilidad civil
subsidiaria por delitos y faltas de los
docentes, en el ambito de la enseflanza
privada, le correspondera a los titula-
res del centro docente.

3.2.2. RESPONSABILIDAD ADMI-
NISTRATIVA

Otro sentido juridico de la res-
ponsabilidad es la responsabilidad
administrativa. La misma puede enten-
derse o bien como responsabilidad de
las administraciones publicas o bien
como responsabilidad de las autorida-
des y personal al servicio de las autori-
dades publicas.

Respecto a la responsabilidad
de las administraciones publicas, la
Ley 30/1992, de 26 de noviembre, de
régimen juridico de las administracio-
nes publicas y del procedimiento admi-
nistrativo comun (en adelante LRJAP),

la califica de responsabilidad patrimo-
nial (art. 131 y ss.). Asi las cosas, “los
particulares tendran derecho a ser
indemnizados por las Administraciones
Publicas correspondientes, de toda
lesion que sufran en cualquiera de sus
bienes y derechos, salvo en los casos
de fuerza mayor, siempre que la lesion
sea consecuencia del funcionamiento
normal o anormal de los servicios
publicos”. Para que ello se produzca el
dafio tiene que ser efectivo, valorable
economicamente e individualizado.
Teéricamente es posible sustentar que
el mal cumplimiento por parte de la
Administracion del servicio publico de
educacion pueda generar este tipo de
responsabilidad. No obstante, el pro-
blema radica en probar en el proceso
judicial correspondiente esta responsa-
bilidad, por lo que en la practica pare-
ce inviable. De hecho, no conocemos
ningin supuesto real en el que la
Administracion haya sido condenada
como responsable patrimonial por la
mala prestacion del servicio publico
del derecho a la educacion.

Como hemos dicho anterior-
mente, la responsabilidad administrati-
va también puede referirse a la respon-
sabilidad de las autoridades y personal
al servicio de las Administraciones
Publicas. En virtud del art. 145
LRJAP: “los particulares exigiran
directamente a la Administracion
Publica correspondiente las indemni-
zaciones por los dafos y perjuicios
causados por las autoridades y perso-
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nal a su servicio”. Cuando esto se pro-
duzca, y la Administracion haya tenido
que indemnizar a algun particular, ésta
podra dirigirse a sus autoridades y
demas personal a su servicio para
reclamar de los mismos la responsabi-
lidad en que hubieren incurrido por
dolo, culpa o negligencia grave. Para
esto ultimo, se tendra en cuenta “el
resultado dafioso producido, la exis-
tencia o no de intencionalidad, la res-
ponsabilidad profesional del personal
al servicio de las Administraciones
Publicas y su relacion con la produc-
cion del resultado dafnoso”.
Asimismo, la responsabilidad
administrativa del personal al servicio
de la Administracion publica puede
derivarse de la legislacion que regula a
los funcionarios, como la Ley
109/1963 de Funcionarios Civiles del
Estado (aprobada por el Decreto
315/1964), y por la Ley 30/1984, de 2
de agosto, de medidas para la reforma
de la funcion publica. Mas abajo aludi-
remos al Reglamento de régimen dis-
ciplinario de los funcionarios de la
Administracién del Estado.

3.2.3. RESPONSABILIDAD LABORAL

Como es sabido, cierto profe-
sorado estd sometido a contratos de
indole laboral y, por lo tanto, regidos
por el derecho laboral o del trabajo.
Esto sucede en los centros de ensefan-
za de titularidad privada, en los cuales
hay que englobar también, a estos
efectos, a los centros concertados.

Esta responsabilidad laboral
esta regida por tres ambitos normati-
vos: el ambito legal (la Ley 8/1980, de
10 de marzo, del Estatuto de los traba-
jadores, y la Ley de infracciones y san-
ciones en el orden social, cuyo texto
refundido fue aprobado por Real
decreto legislativo 5/2000, de 4 de
agosto); los convenios colectivos; y el
concreto contrato de trabajo. Estos tres
ambitos estan previstos en el art. 3 del
Estatuto de los trabajadores. Hay que
tener en cuenta que parte de la regula-
cion de este Estatuto es de caracter dis-
positivo, es decir, puede ser alterada
por el convenio colectivo o por el con-
trato de trabajo. A su vez, el convenio
colectivo puede convertir normativa
dispositiva del Estatuto de los trabaja-
dores en imperativa, con lo que se
vuelve necesariamente vinculante para
las partes que vayan a cerrar un con-
trato de trabajo. Estas previsiones de
derecho imperativo o necesario que
contiene el Estatuto o el convenio
colectivo son indisponibles, en virtud
del art. 3.5 del Estatuto, para los traba-
jadores, o sea, que el contrato de tra-
bajo en esas cuestiones s6lo puede
mejorar la posicion del trabajador.

El art. 58 del Estatuto de los
trabajadores alude a las faltas y san-
ciones. En este sentido, los trabajado-
res podran ser sancionados por la
direccion de las empresas en virtud de
incumplimientos laborales. La concre-
cion de todo ello se hace en las dispo-
siciones legales aplicables, como la
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citada Ley de infracciones y sanciones
en el orden social, o en el convenio
colectivo pertinente. En el ambito de
la educacion esto significa que para la
graduacion de dichas faltas y sancio-
nes habra que estar a lo dispuesto por
el especifico convenio colectivo que
rija al centro de que se trate (amones-
tacion verbal o escrita, suspension de
empleo y sueldo, imposibilidad de
ascenso, etc.).

3.2.4. RESPONSABILIDAD PENAL

La responsabilidad penal es
aquella que se deriva de la comision de
una infraccion penal, sea delito o falta.
Hay que tener en cuenta que ésta es la
responsabilidad mas grave, pues trata
de proteger los bienes juridicos mas
valiosos. La referencia en este campo
es, logicamente, el Codigo penal (Ley
organica 10/1995, de 23 de noviembre).
En este sentido, solo parece que puedan
afectar al derecho a la educacion algu-
nos de los delitos contra la Administra-
cion Publica (Titulo XIX. CP).

En este orden de cosas, tene-
mos la prevaricacion de funcionarios
publicos del art. 404 CP: “A la autori-
dad o funcionario publico que, a
sabiendas de su injusticia, dictare una
resolucion arbitraria en un asunto
administrativo se le castigara con la
pena de inhabilitacion especial para
empleo o cargo publico por tiempo de
siete a diez afos”.

También habra que tener en
cuenta el delito de desobediencia del

art. 410 CP: “1. Las autoridades o fun-
cionarios publicos que se negaren
abiertamente a dar el debido cumpli-
miento a resoluciones juridicas, deci-
siones u ordenes de la autoridad supe-
rior, dictadas dentro del ambito de su
respectiva competencia y revestidas de
las formalidades legales, incurriran en
la pena de multa de tres a doce meses
e inhabilitacion especial para empleo o
cargo publico por tiempo de seis
meses a dos afios. 2. No obstante lo
dispuesto en el apartado anterior, no
incurriran en responsabilidad criminal
las autoridades o funcionarios por no
dar cumplimiento a un mandato que
constituya una infraccion manifiesta,
clara y terminante de un precepto de
Ley o de cualquier otra disposicion
general”.

Otro de los posibles delitos
con relevancia en el campo de la edu-
cacion seria el delito de cohecho, art.
419 CP, por el cual se establece que
“la autoridad o funcionario publico
que, en provecho propio o de un terce-
ro, solicitare o recibiere, por si o por
ofrecimiento o promesa para realizar
en el ejercicio de su cargo una accion
u omisidén constitutivas de delito,
incurrira en la pena de prision de dos
a seis afios, multa del tanto al triplo
del valor de la dadiva e inhabilitacion
especial para empleo o cargo publico
por tiempo de siete a doce afios, sin
perjuicio de la pena correspondiente
al delito cometido en razon de la dadi-
va o0 promesa’.
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Por ultimo, traemos a cola-
cion el delito de trafico de influen-
cias, art. 428 CP, por el cual “el fun-
cionario publico o autoridad que
influyere en otro funcionario publico
o autoridad prevaliéndose del ejerci-
cio de las facultades de su cargo o de
cualquier otra situacion derivada de
su relacion personal o jerarquica con
éste o con otro funcionario o autori-
dad para conseguir una resolucion
que le pueda generar directa o indi-
rectamente un beneficio econdmico
para si o para un tercero, incurrira en
las penas de prision de seis meses a
un afio, multa del tanto al duplo del
beneficio perseguido u obtenido, e
inhabilitacion especial para empleo o
cargo publico por tiempo de tres a
seis afios. Si obtuviere el beneficio
perseguido se impondra las penas en
su mitad superior”.

Al margen de lo dicho, hay
que recordar que el CP debe tenerse
también en cuenta para la ya citada
responsabilidad civil derivada de los
delitos y faltas (art. 109 y ss. CP).

3.3. Responsabilidad corpo-
rativa

Hasta ahora hemos analizado
el tema de la responsabilidad juridica
desde una perspectiva individual. En
este apartado, por el contrario, quere-
mos profundizar en una vision mas
sociologica, que tratamos de recoger
en la idea de responsabilidad corpora-
tiva. No obstante, también resulta

necesario, en este lugar, citar diversas
normas juridicas.

Creemos oportuno apuntar a
qué nos referimos cuando hablamos
de responsabilidad corporativa y, para
ello, recogemos las apreciaciones que
Pou Gonzalez hace de este término. El
autor entiende que “la responsabilidad
corporativa viene dada por el conoci-
miento que se fundamenta en el estu-
dio del ambito de realidad en la que
interviene. Por ello podemos decir
que cada gremio tomado en ese cono-
cimiento tiene responsabilidades para
su area” (Pou, 1994, p. 209).

En primer lugar, las asociacio-
nes que se permiten con caracter gene-
ral en un Estado democratico estan
previstas en el art. 22.1 CE al recono-
cerse el derecho de asociacion. Este
derecho, como todos, tiene limites
especialmente subrayados en el propio
articulo 22 CE al tachar de legales las
asociaciones que persigan fines o utili-
cen medios tipificados como delito.
Asimismo, se prohiben las asociacio-
nes secretas y las de caracter paramili-
tar (art. 22.5 CE). En desarrollo de este
precepto se dictdo la Ley organica
1/2002, de 22 de marzo, reguladora del
derecho de asociacion.

Las asociaciones profesiona-
les, como las conformadas por profe-
sionales de la educacidn, tienen su
razon de ser fundamentada en un ele-
mento comun derivado del ambito pro-
fesional al que pertenecen. Es decir, su
objeto es la profundizaciéon en una
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determinada actividad humana.

En segundo lugar, como un
tipo de asociacion especifica tenemos
a los sindicatos de trabajadores, pre-
vistos en el art. 7 CE, cuya definicion
tomamos del Boletin del Colegio
Profesional de la Educacion: “conjun-
to de trabajadores que se organiza para
defender sus intereses. Es el cauce
natural y legal para negociar las condi-
ciones laborales de salario, jornada,
etc. Es uno de los 6rganos intermedios
que vertebran la sociedad y comple-
menta necesaria y eficazmente al
Colegio Profesional, en actividades
como la nuestra en que los asalariados
son mayoria, ya sea dependiendo del
Estado, ya sea de empleadores priva-
dos” (1989, pp. 2-3). Su creaciéon y
ejercicio de su actividad, como dice la
Carta Magna, son libres dentro del res-
peto a la Constitucion y a la ley.
Ademas, su estructura interna y fun-
cionamiento deberan ser democrati-
cos. El desarrollo de este precepto lo
llevo a cabo la Ley organica 11/1985,
de 2 de agosto, de libertad sindical.

El sindicato es una asociacion
voluntaria de trabajadores cuya finali-
dad es velar por sus intereses. Su fun-
damento lo encuentran en la defensa
de los derechos de los trabajadores y
en la reivindicacion de las condiciones
laborales.

Respecto de los trabajadores
de la Administracion del Estado, su
peculiar estatuto origina especificida-
des en el ambito de la sindicacion. Al

igual que el resto de los ciudadanos,
los funcionarios publicos también son
titulares del art. 28, el cual reconoce el
derecho a la libertad sindical. La Ley
30/1984, de 2 de agosto, de medidas
para la reforma de funcion publica,
sentd las bases para una posible regu-
lacion posterior de los derechos colec-
tivos de los funcionarios. El Capitulo
II de la misma, en su articulo 11, refe-
rido a la ordenacion de la funcion
publica de las comunidades auténo-
mas, establece que “Las Comunidades
Autonomas procederan a ordenar,
mediante Ley de sus respectivas
Asambleas Legislativas, su Funcion
Publica propia. A estos efectos, y pre-
via deliberacion del Consejo Superior
de la Funcion Publica, agruparan a sus
funcionarios propios en los Cuerpos,
Escalas, Clases y Categorias que pro-
ceda, respetando en todo caso los gru-
pos establecidos en el articulo 25 de
esta Ley”. Esta prevision deriva en la
aprobacion de la Ley 4/19, de 26 de
mayo, de la funcion publica de
Galicia. También se aprob6 la ya men-
cionada Ley organica de libertad sin-
dical, la cual incluia en su ambito de
aplicacion a los funcionarios, y dos
afios mas tarde, la Ley 9/1987, de 12
de junio, de organos de representa-
cidn, determinacion de las condicio-
nes de trabajo y participacion del per-
sonal al servicio de las administracio-
nes publicas, modificada por Ley
7/1990, que regula aspectos no recogi-
dos especificamente por la Ley
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Organica de libertad sindical, asi
como las condiciones de empleo en la
Administracion publica.

Existe también un Reglamento
de régimen disciplinario de los funcio-
narios de la Administracion del Esta-
do, aprobado por el Real Decreto
33/1986, de 10 de enero, y la Ley de la
funcidn publica de Galicia de 1988 (a
la que aludiamos en el parrafo ante-
rior) prevé en su art. 73 la extension a
los funcionarios de la CC. AA. de
Galicia el régimen disciplinario pre-
visto en la normativa del Estado. Ade-
mas, en el correspondiente reglamen-
to, segun la disposicion adicional pri-
mera de la Ley 4/1988, de 26 de mayo,
se autoriza a la Xunta de Galicia para
que dicte aquellas normas reglamenta-
rias necesarias para el desarrollo de la
ley. En virtud de ello, se promulga el
Decreto 94/1991, de 20 de marzo, por
el que se aprueba el Reglamento de
régimen disciplinario de los funciona-
rios de la Administracion de la Comu-
nidad Auténoma de Galicia, que regu-
lara el procedimiento sancionador,
teniendo en cuenta, basicamente, los
principios de eficacia y garantia. En su
Capitulo II “Faltas Disciplinarias”, art.
2 se especifica el grado las faltas
cometidas por los funcionarios en el
ejercicio de sus cargos, las cuales
podran ser muy graves, graves y leves.
Los articulos 3, 4 y 5, detallan una
catalogacion de las mismas. En estos
supuestos, tal y como establece el art.
6, Capitulo III “Personas responsa-

bles”, “los funcionarios incurriran en
responsabilidad disciplinaria”. El
Capitulo IV establece las Sanciones
Disciplinarias, las cuales recoge el art.
8 de muy graves a leves siendo las
siguientes: separacion del servicio
(para faltas muy graves), suspension
de funciones y traslado con cambio de
residencia (para faltas muy graves o
graves), y deduccion proporcional de
retribuciones y apercibimiento (para
faltas leves). La responsabilidad disci-
plinaria, segun el art. 12 del Capitulo
V, se extinguira por el “cumplimiento
de la sancidn, por muerte, por pres-
cripcion de la falta o de la sancion, por
indulto o por amnistia”.

Los funcionarios carecen de lo
que seria una asociacion profesional
caracteristica de este colectivo.
Tampoco se organizan a través de los
denominados Colegios Profesionales
—de los que hablaremos un poco mas
abajo— como lo hacen otros cuerpos
profesionales, sino que funcionan por
medio de los sindicatos.

La sindicacion de funcionarios
ha evolucionado mucho, sobre todo a
partir de la Segunda Guerra Mundial,
aunque todavia en nuestro pais no ha
conseguido, en la Funcion Publica, un
desarrollo tan amplio como en el sec-
tor laboral privado.

En tercer y ultimo lugar pode-
mos citar a los colegios profesionales,
cuya estructura interna y funciona-
miento también deberan ser democra-
ticos en virtud del art. 36 CE. La ley
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que regula esta materia es la Ley
2/1974, de 13 de febrero, modificada
por Ley 74/1978, de 26 de diciembre.
Como vemos, esta ley es anterior a la
Constitucion. Algunos estatutos de
autonomia tienen atribuidas determi-
nadas facultades exclusivas que afec-
tan a los colegios profesionales con
sede en la comunidad autéonoma.

Lo que define a estas organi-
zaciones es, al igual que para los sindi-
catos, la defensa de los intereses de sus
miembros, aunque éstos, a diferencia
de aquéllos, poseen la misma titula-
cion, es decir, lo que caracterizara a
cada colegio profesional sera la profe-
sion a la que representen.

Uno de los rasgos mas desta-
cados de los colegios profesionales, y
que también lo diferencia de los sindi-
catos, es la obligacion, que establece
el art. 3.2 de la Ley 2/1974, de perte-
necer al Colegio correspondiente para
poder hacer efectivo el ejercicio de
aquellas profesiones colegiadas. Es
decir, estar en posesion de un titulo
académico que se corresponda con
una profesion colegiada no habilita
para su ejercicio profesional, sino que
serd imprescindible la pertenencia al
Colegio correspondiente.

La STC 20/1998, de 18 de
febrero, sefala respecto de los cole-
gios profesionales que “son corpora-
ciones sectoriales que se constituyen
para defender primordialmente los
intereses privados de sus miembros,
pero que también atienden a finalida-

des de interés publico, en razon de las
cuales se constituyen como personas
juridico-publicas o Corporaciones de
Derecho Publico”.

Para concluir este apartado,
traemos de nuevo a colacion a Pou,
que afirma que “la responsabilidad
corporativa es un componente necesa-
rio de las funciones pedagodgicas en las
sociedades avanzadas, y éste ocupa un
lugar especifico junto con la responsa-
bilidad civil y la administrativa en las
profesiones de la educacion” (Pou,
1994, p. 257).

4. RESPONSABILIDAD COM-
PARTIDA

La educacion, como aconteci-
miento histdrico ha estado presente —de
una u otra forma— en todas las socieda-
des. Su gran conquista se produjo en el
siglo XX con la generalizacion de la
educacion a toda a la poblacion, hecho
que marc6 un punto de inflexion en la
historia de la educacién por dos razo-
nes fundamentales. En primer lugar, la
educacion bésica se convierte en obli-
gatoria y gratuita y pasa a ser un servi-
cio publico, y, en segundo lugar, como
tal servicio la educacion publica pasa a
manos de la sociedad, es decir, nos per-
tenece a todos.

Convertirse en una institucion
publica, sin duda, le va a conferir a la
educacion una perspectiva de futuro
desconocida hasta entonces, ya que, se
rompe ese contrato de exclusividad
que mantenia con la esfera de lo priva-
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do. Paralelamente, se abren las posibi-
lidades a la transparencia en el desa-
rrollo del proyecto educativo, asi
como también a las vias de la partici-
pacion ciudadana.

Este nuevo panorama educati-
vo vino propiciado por los cambios
politicos hacia un régimen democrati-
co, caracterizado no por ser una demo-
cracia directa sino una democracia
representativa. En el estado de dere-
cho, donde la accion politica es
desempefiada por grupos de represen-
tacion de la ciudadania y donde la
intervencion ha sido significativa en la
implantacion de un sistema publico de
ensefianza, se han suscitado temores
sobre la limitacion de la libertad al
preverse un excesivo intervencionis-
mo por parte del mismo. Esta concep-
cion sitia a la escuela publica como
parte del aparato ideologico del
Estado, como un elemento modelador
y manipulador del individuo para per-
petuar un modelo social determinado.
En esta linea, Gimeno Sacristan
defiende, sin menospreciar el impor-
tante papel que el Estado cumple en
cuanto a que representa los intereses
del conjunto de la sociedad, por lo que
mantiene la ensefianza publica, que no
debe ser estatalizada (Gimeno, 2001).
La escuela publica se crea como una
escuela de todos y para todos. Es por
ello que debe ser materializada como
un espacio de libertad, y por esto
mismo, de pluralidad, tolerancia, justi-
cia e igualdad.

Como todos sabemos, la edu-
cacion tiene reservado un papel funda-
mental en el desarrollo personal del
individuo, al igual que lo tiene, en el
desarrollo de las sociedades. Es decir,
socializa y forma al ciudadano para su
incorporacion mas o menos mediata a
la comunidad a la que pertenece,
hecho en el cual resulta facilmente
observable la importancia de la nece-
saria implicacion de todos con miras a
alcanzar la sociedad deseable. El cen-
tro educativo no es sino una microco-
munidad que se inserta en una comu-
nidad mas grande de la cual forma
parte. Siendo asi, es facilmente com-
prensible que los valores que caracteri-
zan a la comunidad se acaben reflejan-
do en la escuela. Por ello, hoy mas que
nunca, como afirma Morantinos “el
proceso educativo tiene sus bases
puestas en una trilogia de elementos
integradores: la familia, el centro esco-
lar y la comunidad” (Morantinos,
1981, p. 17).

Paralelamente al transcurso
del individuo por el sistema de ense-
flanza reglado tiene lugar un proceso
bidimensional. La educacion escolar
tiene, por un lado, una dimensién indi-
vidual, ya que se reserva un importan-
te papel en el desarrollo personal de
cada individuo y, por otro, una dimen-
sion social pues, como agente sociali-
zador secundario, colabora en la pre-
paracion del individuo para su incor-
poracion a la vida colectiva en el seno
de la comunidad a la que pertenece.
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Esta segunda dimension conlleva, ade-
mas de los aspectos personales en
cuanto a la formaciéon en los valores
propios de la sociedad a la que perte-
nece, una formacion mas especifica,
académica y profesional, que le habili-
ta para el ejercicio de alguna profesion
(si contintia en los niveles de educa-
cion postobligatoria). Sin embargo,
esta ultima orientacion de la dimen-
sion social no ha de guiar ni la funcion
pedagogica ni las expectativas sociales
que de ella tenga la sociedad, como
vino sucediendo en las ultimas déca-
das, ya que, en palabras de Mardones
“su tarea no puede ser plegarse mansa-
mente a los dictados y exigencias de la
produccién; es mucho mas amplia e
importante. Esta llamada a colaborar
en la construccion de una alternativa a
la sociedad de la produccion/consumo.
La Escuela tiene que ser una pieza
importante en la reformulacion de una
nueva utopia”. O, como ¢l mismo lo
expresa, con otras palabras “capaz de
colaborar en la creacion de un modelo
social humano donde quepan todos
socialmente” (Mardones, 1998, p. 26).

La escuela, como espacio edu-
cativo limitado fisicamente y reserva-
do a un publico concreto, debe ser en
realidad un lugar disefiado para el
encuentro comunitario, abierto a la
participacion y a la construccion de un
modelo social deseable basado en unos
valores y normas sociales aceptados y
compartidos por la colectividad, fun-
damentado en una ética publica mini-

ma. La ética en la vida publica es una
necesidad de primer orden, ala cual se
refiere Cortina como “ética publica
civica” a la cual define como “aquel
conjunto de valores y normas que
comparte una sociedad moralmente
pluralista y que permite a los distintos
grupos, no solo coexistir, no sélo con-
vivir, sino también construir su vida
juntos a través de proyectos comparti-
dos y descubrir respuestas comunes a
los desafios a los que se enfrentan”
(Cortina, 1998, p. 109).

Los mismos valores a los que
antes aludiamos, inspiradores de la
universalizacion de la educacion,
ponen de manifiesto la falta de un
modelo social mas humano que
requiere de la implicacion de toda la
sociedad. El sistema educativo actual
genera responsabilidades a todos los
niveles, no so6lo para los agentes edu-
cativos sino para los padres, la comu-
nidad y la sociedad civil. Todos
somos responsables de la educacion
que reciben nuestros nifos, por lo que
también estamos directamente rela-
cionados con el futuro de esas genera-
ciones, es decir, con el tipo de socie-
dad que conformen.

5. TIPIFICACION DE UN PRO-
CEDIMIENTO DE SANCION

Después de efectuar el analisis
teorico correspondiente a los distintos
tipos de responsabilidad establecidos
en el ambito educativo daremos cierre
a este capitulo con la presentacion de
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un caso practico que nos muestre la
evolucion de la tramitacion de un pro-
cedimiento via administrativa inter-
puesto contra un profesor-funcionario
de la Administracion auténoma de
Galicia.

A continuacion planteamos el
siguiente supuesto de hecho:

Un profesor (funcionario) de
un Instituto de educacion secundaria,
de titularidad publica, situado en una
zona rural de la provincia de A Coruia,
ha faltado a varias de sus clases sin
motivo justificado. El articulo 70.3
Ley 4/1988 de la funcion publica de
Galicia, modificado por la Orden de
27 de enero de 1994, prevé la ausencia
por imprevistos, indisposiciones o por
enfermedades leves hasta un maximo
de 24 horas (éstas serian las denomi-
nadas horas de libre disposicion) o que
no superen los 3 dias. Habida cuenta
de esto, pongamos, por caso, que el
profesor al que nos referimos ha supe-
rado las horas de libre disposicion
hasta un total de 35. El jefe de estu-
dios, responsable de los horarios y de
su cumplimiento, pone dicha informa-
cion a disposicion del director. El
director del centro educativo, tras
enterarse de lo que sucede, se pone en
contacto con el profesor para intentar
clarificar qué es lo que pasa y evitar
que se vuelva a repetir dicho compor-
tamiento. Sin embargo, en las semanas
siguientes el profesor reincide en esta
conducta en repetidas ocasiones. Tras
el aviso pertinente por parte del direc-

tor, la conducta del docente atin per-
siste, por lo que el director decide
poner sobre aviso a la autoridad com-
petente en la Conselleria de Educacion
de la Xunta de Galicia.

El estudio del caso abre un
proceso por via administrativa, regida
por Decreto 94/1991 de 20 de marzo,
por el que se aprueba el reglamento de
régimen disciplinario de los funciona-
rios de la Administracion de la
Comunidad Auténoma de Galicia (de
ejecucion de la Ley 4/1998, de 26 de
mayo, de la Funciéon Publica de
Galicia) y por el recurso potestativo de
reposicion, por Ley 30/1992, de 26 de
noviembre, de Régimen Juridico de las
administraciones publicas y del proce-
dimiento administrativo comtn. En el
citado Reglamento 94/1991 se con-
templa en el Capitulo II “Faltas disci-
plinarias”, art. 4. K, que es una falta
grave “el incumplimiento injustificado
de la jornada de trabajo que, acumula-
do, suponga un minimo de diez horas
al mes”.

A continuacidén, de forma
esquematizada, observaremos el pro-
cedimiento a seguir en el supuesto de
hecho presentado ante la autoridad
administrativa competente en esta
materia. Presentaremos todos los
pasos que puede seguir dicho proceso
obviando una posible resolucion en la
que pudiera derivar en cualquiera de
sus fases intermedias para obtener una
vision general de todo el desarrollo.
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5.1. Via administrativa de imposicion de sancion

Cuadro 1
Iniciacion

Incoacion por parte del Secretario General de la Consellerfa de Educacion

g

Nombramiento de un instructor (serd un funcionario de igual o superior grupo al
inculpado)

v

Posible suspension provisional del inculpado acordada por el Conselleiro (tras
informe de la Comisién de Personal)

Cuadro 2
Desarrollo

El instructor practicard las diligencias adecuadas

v

Posibilidad de recibir declaracién del inculpado

El instructor elaborard un pliego de cargos el cual debe incluir los hechos, la falta
y las posibles sanciones (1 mes desde de la incoacién)

v

El inculpado contesta con alegaciones. Puede solicitar pruebas (10 dias desde pliego de
cargos)

.

El instructor puede acordar la préctica de las prucbas (1 mes desde peticién de pruebas)

! v '

e
Secretaria Xeral
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Cuadro 3
Terminacion

Adopeién de la resolucién en todo caso motivada por parte del Conselleiro
que puede delegar en el Secretario General

POSIBILIDADES DE SANCION (ante falta grave como la del presente caso):
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5.2. Recurso en via administrativa

Es posible interponer recurso potestativo de reposicion contra la resolu-
cion que impone la sancion.

Cuadro 4
Interposicion de un recurso potestativo

Se interpone ante el mismo 6rgano que dicté la resolucién (plazo de 1 mes)

El recurso debe contener: nombre y apellidos del recurrente, acto que se recurre y
razones para ello, lugar, fecha, lugar de notificaciones y drgano administrativo al
que se dirige

Si se han de tener en cuenta nuevos hechos o documentos habrin de dar audiencia a los
interesados, Ein ese caso los interesados tendrdn un plazo de entre 10-15 dias para
formular las alegaciones

@ Plazo de | mes para dictar resolucién
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5.3. Via jurisdiccional: primera instancia

A partir de aqui s6lo cabe la via jurisdiccional regida por la Ley 29/1998,
de 13 de julio, de la Jurisdiccion Contencioso-Administrativa.

Cuadro 5
Inicio via jurisdiccional

*  El juez competente serd el Juzgado del contencioso-administrativo dado que el
caso que estamos analizando es una cuestion de personal. Hay uno en cada capital
de provincia, en nuestro caso corresponderia al de A Coruna.

*  Objeto del recurso es el acto de la Administracion que puso fin a la via
administrativa.
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Cuadro 6
Procedimiento via jurisdiccional

Se aplica el procedimiento abreviado, puesto que se trata de una cuestién de personal

Presentacion de la demanda

Al traslado de la misma al
demandado

* Al dictado de una orden a la
Administracion para que remita el
expediente

Se fija la vista

Admision de la demanda
que da lugar:

Vist oral: expone el demandante y el demandado presenta las alegaciones

Si no hay conformidad entre las partes sobre los hechos habrd proposicion de pruebas

*  Prueba testifical
* Confesion
*  Prueba pericial

En este caso se realiza la
priictica de dichas prucbas:

 Conclusin, en su caso

Elaboracién de la sentencia, plazo de 10 dias desde la
vista
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5.4. Via jurisdiccional: segunda instancia
Esta sentencia podra ser objeto de un recurso ordinario de apelacion. Recurso

que procede contra las sentencias juzgadas de lo contencioso-administrativo.

Cuadro 7
Procedimiento via jurisdiccional: segunda instacia

Se presenta en el plazo de 15 dias desde la notificacion de la
sentencia recurrida ante el juzgado que dicto esta iltima

Dicho juzgado eleva el recurso a la sala de lo contencioso-
administrativo del Tribunal Superior de Xusticia de Galicia

Prictica de prueba, si se estima procedente

Vista, si se solicita, o se hubiera practicado prueba

Conclusiones

Se dicta sentencia en el plazo de 10 dias desde la vista

Revista Galega do Ensino — Ano 13 — Ndm. 46 — Xullo 2005



912 Susana Vidzquez Pérez

La sentencia, de no ser favora-
ble al funcionario docente, podria deri-
var en una de las sanciones impuestas
por Ley, o bien la suspension de funcio-
nes, por un periodo de hasta 3 afios, o
bien traslado con cambio de residencia.

6. CONCLUSION

El ser humano es por naturale-
za un ser social. Desde el momento
del nacimiento se generan relaciones
de dependencia hacia los demas, ini-
cialmente para cubrir y satisfacer
nuestras necesidades basicas. Con el
paso del tiempo estas relaciones se
incrementan 'y se diversifican.
Vivimos en comunidad y, para que
esto sea posible, necesitamos estable-
cer unas normas minimas de convi-
vencia, organizarnos politicamente y
actuar con relacidén a un patrén cultu-
ral determinado. La positivacion de
los derechos es la garantia de una cier-
ta autonomia pues posibilita la organi-
zacion de la sociedad.

La descentralizacion educati-
va tiene su fundamento en las caracte-
risticas de la accion educativa y en los
resultado obtenidos. Se pretende que
mejore su gestion y que se produzca
una mayor implicacién de los distin-
tos sectores sociales, lo que daria
lugar a una mayor democratizacion y
autonomia educativas. La participa-
cién genera responsabilidades en

todos los agentes educativos pues el
circulo del didlogo se amplia.

El derecho a la educacion esta
cada vez mas avanzado sin embargo
todavia no esta suficientemente protegi-
do. La educacion por su doble dimen-
sion, publica y privada, genera respon-
sabilidad de tipo civil, responsabilidad
civil en el Derecho Penal, responsabili-
dad administrativa, responsabilidad
laboral, responsabilidad penal y respon-
sabilidad corporativa. La responsabili-
dad corporativa no es una categoria
juridica y adolece de la ausencia de una
respuesta por parte de la sociedad civil,
pero no por ello deja de tener relevancia
en cuanto a que se configura como un
instrumento de responsabilidad perso-
nal en el proceso educativo ante los
demas profesionales de la educacion y
ante nosotros mismos.

La educacion debe ser con-
templada y, por ello, aprovechada
como una experiencia de participacion
y de aportacion personal al conjunto
de la sociedad. Los cauces de partici-
pacion y de accion ciudadana, en cual-
quier ambito, s6lo alcanzaran legiti-
macion en la medida en que se genere
una responsabilidad social consciente
y compartida.

7. BIBLIOGRAFIA

Véase texto original en la version
gallega.
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PERFIL SOCIOLOGICO DEL ALUMNADO DE
EDUCACION SOCIAL DE LA UNIVERSIDAD DE
SANTIAGO Y ANALISIS DE LA VALORACION QUE
HACE DE LA ELECCION DE LA CARRERA

1. INTRODUCCION

Uno de los principales rasgos
definidores del sistema universitario
gallego de las ultimas décadas del
siglo XX es su expansion, tanto en lo
que se refiere al alumnado que accede,
como a la aparicion de distintas titula-
ciones. Algunas de estas carreras res-
ponden a profesionales que ya tienen
mas o menos presencia en la sociedad,
mientras que otras introducen figuras
profesionales nuevas. En este contex-
to, nace la diplomatura de Educacion
Social. En el momento de la implanta-
cion de la carrera, ya existian profesio-
nales que ejercitaban como educadores
sociales, con una formacion muy dis-
par, sin embargo, socialmente no eran
reconocidos estos trabajadores con
esta acepcion, sino que las denomina-
ciones eran muy variadas, incluso con-
fusas e intromisas con otros profesio-
nales “de lo social”, por ejemplo, se
conocian como monitores, educadores
especializados, etc.

Antonio Vara Coomonte
M? Montserrat Castro Rodriguez
Universidade de Santiago

En lo que respecta a la incor-
poracién a la universidad, se produce
un acceso masivo de estudiantes, que
apenas cuenta con profesionales e ins-
tituciones que ejerzan una funcién
orientadora en el proceso de eleccion
de carrera, que les informen sobre las
nuevas titulaciones.

En una investigacion realizada
en los primeros anos de implantacion
de la diplomatura (Castro, 2000) com-
probamos que esta titulacion era una
de las mas solicitadas, por lo que era
necesario una calificacion de acceso
muy elevada. A partir de ésta y otras
informaciones, surgieron numerosas
cuestiones que tratamos de responder:
(Quién es el alumnado que decide
estudiar esta carrera recién implantada
y desconocida socialmente?, ;cual es
la trayectoria académica con la que
accede?, ;por qué decide estudiarla?,
(conoce cual es el perfil académico y
profesional de la carrera que va a estu-
diar?; una vez iniciada la diplomatura,
(qué valoracion hace de su acceso?,

Revista Galega do Ensino — Ano 13 — Nim. 46 — Xullo 2005



914 Antonio Vara Coomonte/ Monserrat Castro Rodriguez

[responde a sus expectativas?, ;qué
evaluacion hace del curriculum estu-
diado y de su desarrollo?, ;como es la
formacion recibida con respecto al
ejercicio profesional futuro?, etc. A
éstas y a otras preguntas tratamos de
responder en diferentes investigacio-
nes realizadas bajo la direccion del Dr.
Antonio Vara Coomonte (Vara, 2001,
2002, 2003; Castro, 2000, 2004). En
este articulo se toman como referencia
basica los resultados extraidos en la
investigacion que tiene como pobla-
cion objeto de analisis las seis prime-
ras promociones de la Diplomatura de
Educacion Social de la Universidad de
Santiago (Castro, 2004).

2. MARCO TEORICO DE
REFERENCIA

Los factores que intervienen
en el proceso electivo de carrera son
numerosos. En funcion de las circuns-
tancias histdricas, pueden ser diferen-
tes e incluso tienen distinta intensidad
en cada momento. En los trabajos que
nuestro equipo realizé nos centramos
en algunos de los aspectos que consi-
deramos mas significativos y relevan-
tes segun los resultados obtenidos en
investigaciones desarrolladas en los
ultimos afios sobre la eleccion de
carrera.

El rol desempefiado por la
familia en el proceso de configuracion
de la personalidad de los individuos
que la componen fue puesto de mani-
fiesto por varias investigaciones.

Segun los contenidos culturales, el sis-
tema de valores y las estrategias de
interaccion de cada familia, se habla
de modelos interactivos y educativos
distintos en los que se educan sus
miembros, aspectos que de una forma
u otra pueden estar presentes en la
toma de decisiones en la eleccion de
una carrera (Bourdieu, 1967; Garcia y
Musitu, 2000; Lopez, 1995; Rivas,
1995; Ros, 2001; Vara, 2003; Varella,
2001; Ware y Lee, 1988). Algunos
autores y autoras atribuyen a la familia
cierto influjo en la orientacion de elec-
cion de la carrera (Conger y Peterson,
1984; Falkowski y Fall, 1983).

Otra variable de larga tradi-
cion dentro de las teorias de eleccion
de la carrera de corte socioldgico es la
relacion que se establece entre el siste-
ma de valores y la eleccion realizada
(Rokeach, 1973; Ros, 2001; Garcia,
Ramirez y Lima, 1998). Incluso se
vincul¢ el sistema de valores a la titu-
laciéon que se deseaba cursar (Rivas,
1995).

La variable género es otro
aspecto muy tenido en cuenta en la
investigacion sobre esta tematica,
especialmente en la segunda mitad del
siglo pasado. El punto de partida de
varios posicionamientos teoricos esta
en entender que las diferencias actitu-
dinales y axioldgicas entre varones y
mujeres tienen su origen en los conte-
nidos y valores adquiridos en el proce-
so de socializacion. A pesar de que la
mujer esta accediendo a las carreras
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tradicionalmente relacionadas con el
género masculino, sigue habiendo titu-
laciones cursadas en su mayoria por un
género u otro (Garcia y Musito, 2000;
Lopez, 1995; Tourinan, 1996; Varella,
2001; Rald y otros, 2001).

Durante el proceso de sociali-
zacion y en relacion con los valores
adquiridos, diferentes autores y auto-
ras situan el origen de los intereses
vocacionales de los/las estudiantes
(Castanos, 1983; Garzon y Garcés,
1989; Hogan y Blake, 1996; Rivas,
1995; Rocabert, 1987; Rokeach, 1980;
Super, 1985).

Conjuntamente con los facto-
res personales, tenemos que hacer
referencia explicita al papel preponde-
rante que introduce la dindmica uni-
versitaria en el proceso de ingreso en
la universidad. Factores como el
numero clausus, oferta y demanda de
plazas universitarias, etc., se convier-
ten en verdaderos determinantes en el
acceso al estudio de una carrera (Pérez
y Rodriguez, 2001).

3. ESTADO DE LA INVESTI-
GACION SOBRE EL ALUMNA-
DO DE EDUCACION SOCIAL
EN ESPANA

La diplomatura de Educacion
Social es de reciente implantacion, por
lo que la investigacion sobre los/las
estudiantes desde una perspectiva
socioldgica es reducida; no obstante,
en el ltimo quinquenio aparecen algu-
nos trabajos que nos aportan datos
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importantes para la tematica que se
aborda en el presente trabajo.

Investigaciones que ofrecen
informacion para la discusion y el con-
traste y que se tuvieron como referen-
cia en el presente trabajo son: la reali-
zada en la Universidad Complutense
de Madrid por las Dras. Gloria de la
Fuente y M?* Eduviginis Séanchez
(1997, 1998), aunque desde una pers-
pectiva tedrica distinta, pues se centra
en que la socializacion anticipada
orienta la toma de decisiones en mate-
ria educativa y/o profesional; la inves-
tigacion desarrollada en la Universi-
dad de Vigo por el equipo constituido
por los Dres. X. M. Cid, M. D. Dapia
y M. R. Fernandez (2001), que investi-
gan sobre las motivaciones en la elec-
cidon y expectativas de integracion
laboral; en la Universidad de Santiago,
el Dr. A. Vara Coomonte ha trabajado
en una linea de investigacion orientada
a profundizar en el origen familiar y el
sistema de valores del alumnado de
Ciencias de la Educacion y otras titu-
laciones de las tres universidades
gallegas.

4. ESTUDIO EMPIRICO

4.1. Formulacion del
problema

El motivo de por qué el alum-
nado universitario accedi6 a una deter-
minada carrera fue objeto de estudio y
de analisis en numerosas investigacio-
nes. Las conclusiones son muy varia-
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das, asi como los enfoques teodricos
que las sustentaron. En la linea de
investigacion en la que se contextuali-
za este trabajo, se procede a la selec-
cion de una serie de variables de carac-
ter sociologico que tuvieron o tienen
especial relevancia en investigaciones
precedentes; dichas variables hacen
referencia al origen socioeconomico y
familiar y a la trayectoria académica
para comprobar si las distintas opcio-
nes de estas variables introducen dife-
rencias significativas en relacion con
las motivaciones y las condiciones de
la eleccidn realizada. Finalmente, con-
sideramos necesario conocer si el
grado de satisfaccion manifestada por
la eleccion de esta diplomatura y la
evaluacion que hacen de la carrera
difieren en funcion de los motivos y de
las expectativas de la eleccion.

4.2. Objetivos

En dos de las investigaciones
realizadas (Castro, 2000, 2004) se
tenian como objetivos principales
conocer desde el punto de vista socio-
logico quiénes son los alumnos y
alumnas que estudiaron 1°y 3° en las
primeras promociones de la Diploma-
tura de Educacion Social de la Univer-
sidad de Santiago de Compostela,
saber por qué eligieron esta carrera,
indagar cual es el grado de satisfaccion
una vez iniciada y qué evaluacion
hacen de ella en lo que respecta a la
formacion para el ejercicio profesional
como educadores/as sociales.

Un segundo objetivo que
viene a complementar el anterior trata
de indagar si la informacion aportada
por un mismo alumno o alumna se
mantiene o difiere desde el momento
en que inicia la carrera y cuando la
finaliza; de darse el ultimo caso, hay
que ver qué informacion cambia,
como y por qué varia.

4.3. Variables

Son numerosos los factores que
intervienen en el proceso de eleccion
de carrera; no obstante, como se ha
dicho antes, en este trabajo optamos
por la inclusion, solamente, de varia-
bles que tienen una mayor tradicion en
la literatura cientifica (Castro, 2004).
Se analizan cuatro dimensiones que
incluyen una o varias variables:

» Contexto familiar: estudios paternos
y maternos, de los/las herma-
nos/las y de la pareja, en su
caso; profesion paterna y
materna, renta econémica, etc.

» Experiencia académica: estudios rea-
lizados en secundaria, condi-
ciones e interés en el momento
del acceso, calificaciones, etc.

* Rasgos que caracterizan a los/as estu-
diantes: wvalores, intereses,
expectativas, concepto de
éxito en la vida, etc.

* Normas que regulan el acceso a la
Diplomatura: condiciones de
acceso, proceso de oferta y
demanda de plazas, etc.
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4.4. Muestra

En el actual trabajo se aplico
un cuestionario al alumnado de 1°y 3
por tanto, se incluyen las respuestas de
estudiantes que estan a punto de termi-
nar la carrera y ser los/las primeros/as
diplomados/as universitarios/as en
Educacion Social y de las personas
que inician los estudios (Castro, 2004).

El cuestionario se aplica
durante los anos 1996-1997, 1997-
1998, 1998-1999 al alumnado de 1°y
3°. Los/las estudiantes de 3° se corres-
ponden con las tres primeras promo-
ciones de titulados/as de la Universi-
dad de Santiago y los/as de 1° son las
tres siguientes promociones. Es decir,
se estd hablando de seis grupos de
estudiantes, pero un grupo de ellos/as
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responde en dos momentos, como
explicamos a continuacion.

La titulacion consta de tres
afios, por lo que nos encontramos con
que los/las estudiantes que iniciaron la
diplomatura en el curso 1995-1996, en
el 1998-1999, cuando responden de
nuevo al cuestionario, estan finalizan-
do sus estudios. De esta forma, se
explica que en este trabajo se pueda
conocer la opinion de un grupo de
estudiantes que la dan en dos momen-
tos diferentes.

En esta investigacion, la
poblacion objeto de estudio la consti-
tuyen 550 personas, obteniendo un
indice de respuesta del 68%, que se
corresponden con 348 estudiantes, dis-
tribuidos de la siguiente forma:

Tabla 1
Poblacion y muestra del estudio

1996-97 1997-98 1998-99
1° 125 58 80 57 80 56
(46,4%) (71,2%) (70%)
3° 105 68 80 52 80 57
(64,8%) (65%) (71,2%)
Total 225 126 160 190 160 113
(55,6%) (68,1%) (70,6%)
% de 348
respuesta (64,7%)

Como se puede constatar en
lo expuesto, es un trabajo longitudinal
que da origen a dos estudios indepen-
dientes pero relacionados entre si:

* El primero recoge la informacion
proporcionada por 290 estu-
diantes, cinco grupos distintos

(todos, excepto el grupo que
estudiaba 1° en el curso 1996-
1997);

* Una segunda investigacion analiza
las opiniones e informaciones
de un mismo grupo de estu-
diantes que responden al cues-
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tionario cuando inician los
estudios (1996-1997) y cuando
los finalizan (1998-1999).
Soélo se tuvieron en cuenta los
cuestionarios de la misma per-
sona que responde en los dos
momentos analizados.

4.5 Recogida de la informa-
cion. El cuestionario: elabo-
racion y tratamiento esta-
distico

La recopilacion de la informa-
cion se realizé a través de diferentes
fuentes: estudios previos realizados en
la Universidad de Santiago, informa-
cion aportada por personas claves de la
facultad (docentes, estudiantes), revi-
sion de fuentes bibliograficas y
mediante la aplicacion de un cuestio-
nario de elaboracion propia.

La elaboracion del cuestiona-
rio constituy6 una fase muy interesan-
te de esta investigacion, que se puede
resumir del siguiente modo:

* El inicio fue una primera
redaccion del cuestionario que se le
proporciond a un grupo de 12 profeso-
res/as de las facultades de Ciencias de
la Educacion y de Psicologia, estu-
diantes de doctorado y de Educacion
Social, que procedieron a su analisis.
Las sugerencias fueron sobre conteni-
dos, tipo de items, estructuracion del
cuestionario, etc.

* Tenidas en cuenta dichas
sugerencias, se reformula el cuestiona-
rio original y el grupo de expertos ana-

liza el instrumento resultante, en el que
solo hubo que realizar modificaciones
en la redaccion de algunos de los items.

e Para finalizar, se reunieron
quince estudiantes de Educacion
Social, voluntarios, que participaron
en una prueba piloto, que consistia en
cubrir el cuestionario y hacer sus con-
sideraciones para mejorarlo. Sus apor-
taciones se refirieron a la comprension
y oportunidad de los items y a la dura-
cion de su aplicacion.

La elaboracion del cuestiona-
rio trataba de responder a la modalidad
de estudio por la que se opta. Esta
investigacion pretende realizar un pri-
mer acercamiento a la informacion
proporcionada por el alumnado sobre
sus condiciones de acceso a la univer-
sidad, su origen y la valoracion que
hace una vez matriculado en la carrera,
para posteriormente profundizar en
aspectos concretos conociendo su opi-
nion sobre sus propias decisiones. De
esta forma, en el cuestionario hay dife-
rentes modalidades de items, combi-
nandose items que solicitan datos
cuantitativos con otros que buscan la
opinion y la reflexion, por lo que se
formulan preguntas abiertas y semia-
biertas. En los tres tipos de items se
usaron diferentes modalidades de pre-
sentacion; por ejemplo, para los de
caracter cuantitativo, se utilizo en la
mayoria de las ocasiones por una esca-
la modelo Likert (1932).

Tratamiento estadistico

Para el tratamiento estadistico
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general de los datos obtenidos median-
te cuestionario, se aplicé el programa
informatico SPSS.

Teniendo en cuenta las carac-
teristicas de este trabajo, las operacio-
nes estadisticas utilizadas fueron:
porcentajes, medias, r-Pearson, Prue-
ba t, ANOVA, X2, etc., por lo que res-
pecta al primer estudio; para el segun-
do, se realizd un x2? para muestras
relacionadas independientes, que per-
miti6 analizar los resultados de un
mismo cuestionario proporcionados
por un mismo grupo de personas en
momentos diferentes.

5. RESULTADO DE LA PARTE
EMPIRICA

5.1. Caracteristicas individua-
les y sociales del alumnado

a. Datos personales del alumnado

La diplomatura de Educacion
Social de la Universidad de Santiago,
al igual que ocurre en otros contextos,
es cursada mayoritariamente por muje-
res, siguiendo los pasos de otras titula-
ciones del ambito educativo (De la
Fuente y Sanchez 1997, 1998; Cid,
Dapia y Fernandez 2001). En los seis
grupos analizados hay un 82% de
mujeres. La interpretacion que se hace
desde diferentes ambitos tedricos es
que esta tendencia de eleccion en el
género femenino se le atribuye en
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buena medida a los valores adquiridos
durante el proceso de socializacion
(Benavent y Martin, 1994; Garcia,
Ramirez, Lima, 1998; Lopez, 1995;
Varella, 2001, etc.). Sin embargo, en
este trabajo no se obtuvieron diferen-
cias significativas entre los dos géne-
ros, en cuanto a los motivos de elec-
cion o al sistema de valores que adu-
cen varones y mujeres. Tenemos que
hacer referencia al reducido niimero de
varones de la muestra, que no repre-
senta el 20% del total en ninguno de
los grupos estudiados, ni en ninguna
de las universidades gallegas con las
que contrastamos la informacién obte-
nida (Vara, 2003).

Dada la relevancia que se le
atribuye al sistema de valores en dife-
rentes dimensiones de la eleccion de
carrera, se analizan los rasgos mas
destacables. Como se puede constatar
en la grafica 1, el alumnado de Edu-
cacion Social de la Universidad de
Santiago alcanz6 altas y similares
puntuaciones en valores afiliativos,
altruistas y logico-tedricos; muy dis-
tantes estan los valores heddnicos y
tradicionales (Castro, 2004). Estos
datos coinciden con los obtenidos en
las diversas investigaciones realiza-
das en los ultimos afios, correspon-
dientes al alumnado de la Universi-
dad de Santiago y al resto de las uni-
versidades gallegas (Mosteiro, 2003;
Vara, 2003).
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Grafica 1
Sistema de valores del alumnado de
Educacion Social
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Fuente: Castro, 2004, p. 361

En una pretension de extraer
un perfil axiologico de los/as estudian-
tes, podemos decir que son personas
que priorizan en su vida aspectos refe-
ridos a las relaciones humanas/inter-
personales (amor, amistad, familia), a
la defensa de los derechos humanos
(solidaridad, igualdad social, libertad,
democracia), al buen quehacer profe-
sional y la independencia (el trabajo en
equipo, el ser competente en su traba-
jo...), a tener iniciativa propia, ser
emprendedor/a, etc. Por tanto, esta
estructura de valores parece favorecer
las relaciones humanas, el trabajo con
colectivos desfavorecidos...

Los resultados obtenidos en
esta investigacion constatan diferen-

cias significativas segun el modelo de
valores que caracterizan a cada estu-
diante y los motivos que condiciona-
ron la eleccion y también las preocu-
paciones que tienen de cara al ejerci-
cio como educador social. Se encon-
traron diferencias entre personas que
tienen mayor peso en valores hedoni-
cos y tradicionales y el resto de los
modelos analizados. Por ejemplo, las
personas con mayores puntuaciones
en los valores hedonicos eligen la
carrera condicionadas por cuestiones
ajenas a la diplomatura y a la profe-
sioén (la eligieron amistades, era una
carrera recién implantada), las perso-
nas con mayores puntuaciones en
valores altruistas, afiliativos o 16gico-
tedricos aducen motivos relacionados
con la carrera y/o con la profesion
(utilidad social, intereses personales,
etc.).

En relacion con el sistema de
valores esta el concepto de éxito en la
vida. Este tema es un aspecto intere-
sante de este trabajo, por lo que se
incluyeron varios items que hacen
referencia a distintas dimensiones rela-
cionadas con el éxito. Segun los resul-
tados extraidos, no se obtuvieron dife-
rencias significativas con respecto al
concepto de éxito en la vida y los dis-
tintos modelos de estructura del siste-
ma de valores. El alumnado de Educa-
cion Social considera que alcanzar el
éxito es “sentirse bien consigo
mismo”, “realizarse profesionalmen-
te” y “tener estabilidad laboral”.
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Tabla 2
;Qué es para ti el éxito en la vida y qué te puede aportar a ti la ES en la
consecucion de este éxito?

(Qué es para ti el éxito en la (Qué te aporta la ES a tu
vida? éxito en la vida?
1% opcidn (n = 265) 1* opcidn (n = 236)
Sentirse bien consigo mismo 46,2% 35,6%
Tener estabilidad laboral 9.7% 22.5%
Buena formacion 2.8% 3%
Tener éxito profesional 20,7% 16,1%
Exito en las relaciones 7,2% 5,5%
familiares y amistosas
Solucién de problemas 1% 6,8%
sociales
Tener solvencia econdmica 0,3% 1,7%
Realizar mis hobbies 0,3 0,8%
Tener éxito académico 1,4% 0,4%
Tener estabilidad emocional 1,7%
Aprender de los demas 2,1%
Poco o nada 4.6%
Otros 0,8%

b. Contexto sociofamiliar de
procedencia

El alumnado de Educacion
Social nacid y reside en su mayoria
en poblaciones superiores a cinco mil
habitantes (56,1%), por lo que el con-
texto sociocultural y econdémico de
referencia global son los pueblos y
ciudades gallegos, es decir, son
mayoritariamente del dambito urbano.
No se puede olvidar tampoco que uno
de cada tres estudiantes es originario
del medio rural. En todo caso, en la
muestra hay estudiantes procedentes
de mas de un cincuenta por ciento de
los ayuntamientos gallegos. Por tanto,
tenemos que hablar de una interesan-
te heterogeneidad de procedencias, lo

que puede enriquecer y favorecer las
experiencias que se viven en las
aulas.

La heterogeneidad que se obser-
va en los lugares de residencia no se
mantiene en otras variables que carac-
terizan a las familias de procedencia.
Son familias compuestas en su mayo-
ria por los progenitores y dos descen-
dientes, coincidiendo en un alto por-
centaje el/la estudiante de Educacion
Social con ser menores que sus herma-
nos/as. Este dato resulta muy intere-
sante si tenemos en cuenta que en
buena parte de las familias sera este/a
alumno/a universitario/a el/la prime-
ro/a de la familia que accede a la uni-
versidad.
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Grifica 2
Nivel de estudios del padre y de la madre del alumnado de la
diplomatura de ES
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Fuente: Castro, 2004, p. 211

La formacién académica del
padre y de la madre del alumnado de
Educacion Social de la Universidad de
Santiago es basica y es ligeramente
superior en el caso de los varones.
Como se puede ver en la Grdfica 2, un
70% de los padres y de las madres
finalizaron los estudios primarios, esto
es, solo uno de cada tres prosiguid
estudiando, y los que contintan suelen
ser los padres. Se constata en el estu-
dio que en los padres con menor for-
macion académica viven en mayor
porcentaje en el ambito rural y en las
poblaciones inferiores a 5.000 habitan-
tes (68,4%), frente al 80% de los que
tienen estudios secundarios o universi-
tarios, que residen en las poblaciones
de mas de 5.000 habitantes.

Los hermanos y hermanas de
estos estudiantes confirman el ascenso

de la formacion académica en la uni-
dad familiar. Cuando el estudiante de
Educacion Social es el menor, en
muchas ocasiones ya tienen preceden-
tes de algiin hermano y/o hermana con
estudios superiores, éstos/as en una
proporcion cursaron estudios relacio-
nados con el ambito educativo.
Descrita la unidad familiar
desde el punto de vista de la formacion
académica, tratamos de analizar si esta
variable introducia diferencias en el
proceso de eleccion. El resultado es
negativo, en buena media condiciona-
do por la escasa muestra de padres y
madres con estudios medios o superio-
res. Sin embargo, si que se percibid que
cuando las madres son universitarias,
sobre todo del ambito educativo, pare-
cen colaborar mas con sus hijos e hijas
en el proceso de eleccion, proporcio-
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nandoles informacién e incluso influ-
yéndoles para elegir Educacion Social.

Otro aspecto incluido en este
trabajo se centra en comprobar si hay
diferencias significativas establecidas
por la wvariable estudios paternos y
maternos y motivos e intereses en la
eleccion de la diplomatura que estu-
dian sus descendientes.

La formacion académica, tradi-
cionalmente, orientd en muchas oca-
siones al acceso a unas profesiones u
otras. En el caso que nos ocupa, se
constata un alto porcentaje de madres
que se consideran amas de casa, mien-
tras que los padres se dedican en una
proporcion elevada a profesiones para
las que non precisan una cualificacion
académica, aunque que si tengan una
especializacion adquirida a través de
un modelo tradicional de “aprendizaje
dentro del gremio”. Estamos hablando
de un 36,2% de varones que son alba-
fiiles, fontaneros, carpinteros, trans-
portistas, etc. Otro colectivo numeroso
es el que se corresponde con los agri-
cultores y ganaderos (15,1%). Cuando
las mujeres combinan el trabajo dentro
de la casa con el de fuera, existe una
tendencia a desarrollar su actividad en
el pequefio comercio y en el sector ser-
vicios (14,3%).

La baja especializacion profesio-
nal familiar se corresponde en un por-
centaje elevado con bajas rentas econo6-
micas. Tres de cada cuatro estudiantes
tienen una renta inferior a 15.000 euros,
siendo la familia prototipo la que cobra
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entre 6.000 y 9.000 euros y la renta
media per capita se sitia en los 3.000
euros. Esta situacion justifica la alta
dependencia del alumnado de becas;
tres de cada cuatro disfrutan de ellas.

El status economico familiar
tampoco parece influir directamente
en la eleccion de esta carrera. Existe la
posibilidad de que las becas puedan
ser elementos reguladores que reduz-
can el peso del factor economico en el
proceso de eleccion. Es decir, los estu-
diantes no le conceden relevancia a la
dimension econdmica, posiblemente
porque pueden percibir una beca que
sufrague una parte considerable de los
gastos que pueda tener durante el
curso. A esto hay que anadir que la
Universidad de Santiago posee una
serie de servicios (residencias publi-
cas, una buena red de bibliotecas...)
gratuitos o con bajos costes para el
alumnado, que facilita el estudiar en la
universidad a aquellas personas con
mayores dificultades econdmicas.

En definitiva, se puede concluir
que las variables que se incluian dentro
de la dimension sociocultural y econo-
mica relacionadas con la familia no
introducen diferencias significativas
directamente en la eleccion de la carre-
ra, tanto en lo que respecta al interés
inicial en la diplomatura, como en la
prioridad y motivaciones que se le con-
cedieron en el momento de la eleccion.
Posiblemente, pueden ser varias las
explicaciones que influyen en el resul-
tado: la muestra en aspectos como for-
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macién académica y status econdmico
resulta bastante homogénea y no hay
grupos estadisticamente significativos
muy diferentes entre si; ademads, la
sociedad actual tiene elementos regula-
dores de ciertas diferencias, como se
dijo con anterioridad, en lo que se refie-
re a las becas; la sociedad evolucion6 y
las expectativas positivas que depositan
las familias en la universidad como
“trampolin” de mejora socioecondémica
son una posible explicacion al esfuerzo
que éstas realizan para que sus descen-
dientes estudien en la universidad; los
modelos educativos de las familias se
sustentan en valores posiblemente dis-
tintos a los de décadas anteriores, y se
le da un mayor peso a la formacion aca-
démica de sus descendientes, ambito en
el que tanto padres como madres no tie-
nen experiencia, lo que puede justificar

que depositen en sus descendientes la
responsabilidad de la eleccion de la
carrera y en el que no intervienen, bien
porque no se sienten capacitados o por-
que consideran que deben tener libertad
en el proceso electivo.
c. Experiencia académica

Al hablar de la experiencia aca-
démica, una variable muy analizada es
la titularidad del centro donde cursa-
ron los estudios preuniversitarios.
Diferentes corrientes teoricas atribu-
yen la decision de la familia de mandar
a sus hijos e hijas a centros publicos o
privados a razones relacionadas con
los valores, las expectativas, los mode-
los educativos, etc. La mayoria de las
chicas y chicos que realizaban Educa-
cion Social en el momento del estudio
cursaron los estudios primarios y
secundarios en la escuela publica.

Grifica 3
Titularidad del centro donde estudio primaria y secundaria el alumnado de
Educacion Social
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Fuente: Castro, 2004, p. 248
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Si bien hasta ahora apenas se
percibieron diferencias significativas
derivadas del status econdmico de las
familias, sin embargo, el 28,9% de los
hijos e hijas que pertenecen a unida-
des familiares con ingresos superiores
a 24.000 euros realizaron los estudios
secundarios en centros de titularidad
privada, frente al 9,6% de los que tie-
nen ingresos inferiores a esta canti-
dad. Esta diferenciacion pudiera estar
en relacion con la diversidad de inte-
reses educativos que tuvieran unas
familias u otras, como pusieron de
manifiesto otras investigaciones
(Ashmore y Brodzinski, 1996; Bour-
dieu, 1991, Méndez, 1999; Rodrigo y
Palacios, 1998; Vara, 2002). No obs-
tante, la titularidad del centro, en la
poblacion que aqui se trabaja, tampo-
co parece incidir en la eleccion de
esta carrera u otra.
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Otra de las variables que se
incluye en el estudio fue la modalidad
de acceso a la universidad del alumna-
do de Educaciéon Social. En relacion
con la modalidad de acceso estan los
estudios realizados en secundaria. El
sistema universitario gallego establece
una serie de cupos que determinan el
porcentaje de estudiantes que pueden
acceder a la universidad segun la
modalidad de los estudios cursados en
secundaria. Todos los alumnos y alum-
nas que estudiaron el bachillerato, los
que superaron las pruebas de acceso a
la universidad, o los que ya estudiaron
una carrera con anterioridad, en princi-
pio, pueden estudiar en esta institu-
ci6n; los estudiantes de FP solo tienen
acceso a las diplomaturas e ingenierias
técnicas y disponen de un cupo del
30% de las plazas ofertadas en las titu-
laciones a las que pueden concurrir.

Grafica 4
Modalidad de acceso a la universidad del alumnado de Educacion Social
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Fuente: Castro, 2004, p. 259

Revista Galega do Ensino — Ano 13 — Nim. 46 — Xullo 2005



926 Antonio Vara Coomonte/ Monserrat Castro Rodriguez

Es en esta variable donde
encontramos las mayores diferencias
significativas entre el alumnado proce-
dente de FP y el que supero las Prue-
bas de Acceso a la Universidad
(PAAU) a la hora de elegir Educacion
Social. Entre los aspectos mas destaca-
bles consideramos:

* El 64% de estudiantes proce-
dentes de FP estudian Educacion
Social porque no pudieron acceder a la
que deseaban, especialmente Enferme-
ria y Fisioterapia, frente al 80% de
PAAU que eligieran Educacion Social
en primer lugar.

* El 71,3% de los/las proce-
dentes de las PAAU tiene un interés
muy elevado en la diplomatura, por-
centaje que se reducia en el caso de los
de FP al 46,7%.

Estas diferencias percibidas en
el proceso de eleccion de carrera estan
sustentadas en intereses distintos, que
posiblemente estarian vinculados a
tomas de decisiones adoptadas en
secundaria. No obstante, se debe
introducir otra variable en la explica-
cion de la situacion que se esta refle-
jando. Destaca que hay una parte con-
siderable de estudiantes que cursan
una carrera que no era prioritaria,
motivado por razones ajenas a su deci-
sion. En el momento del estudio, el
sistema universitario no podia garanti-
zar el acceso a la titulacion deseada
porque la oferta de plazas en esa
carrera era inferior a la demanda exis-
tente. Por tanto, se deduce que la elec-

cion ultima de una parte considerable
de estudiantes no residié en ellos y
ellas, sino que fueron agentes externos
los que condicionaron la decision.
Una decision que no es del todo arbi-
traria, sino que sera una conjuncion
entre las condiciones en las que los/as
estudiantes solicitan las plazas, la
introduccion de una serie de titulacio-
nes pedidas siguiendo un orden de
prioridad en el deseo de cursarlas
seglin sus intereses o considerando
incluso tener mayores probabilidades
de cursarlas y de no quedar fuera del
acceso a la universidad.

En definitiva, se perciben dife-
rencias significativas segun los estu-
dios realizados en secundaria y el inte-
rés inicial en hacer esta carrera. No
obstante, estas diferencias estan condi-
cionadas por la mayor o menor priori-
dad que se le concedid en el momento
de solicitar una titulacion u otra, por lo
que no concurren en las mismas cir-
cunstancias un grupo amplio de estu-
diantes de FP y la mayoria de los que
superaron las PAAU.

5.2. Motivos de la eleccion
de Educacion Social

La eleccion de carrera esta con-
dicionada por motivos diversos: de
caracter personal, social, institucional,
etc. Todos estos factores estan estre-
chamente vinculados entre si vy,
muchas veces, resulta dificil saber
dénde se encuentran los limites entre
ellos; por ejemplo, en ocasiones no
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podemos precisar hasta donde llega
“lo personal” y donde empieza “lo
social”.

Conocer cuales fueron los moti-
vos que llevaron al alumnado a tomar
la decision de estudiar esta carrera
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aportd interesante informacion que
ayuda a explicar la eleccion realizada.
La conclusion fundamental es que
los/as estudiantes que habian elegido
Educacion Social en primer lugar tie-
nen bastante interés en estudiarla.

Grafica 5
Actitud hacia la diplomatura
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Fuente: Castro, 2004, p. 280

Los motivos mas presentes en la
eleccion son los relacionados con la
satisfaccion de los intereses persona-
les, que se corresponden con la utili-
dad social y las caracteristicas de la
profesion. Es decir, son factores que se
pueden incluir dentro de lo “personal”,
intrinsecos e inherentes a la profesion
y al propio ejercicio profesional.
Teniendo en cuenta este razonamiento,
se entiende que la decision adoptada es
reflexiva y con conocimiento de la

carrera y de la profesion para la que se
forma. En principio, podria ser ésta
una razon para la satisfaccion de estu-
diar esta carrera, sin tener en cuenta si
era 0 no la prioritaria en el momento
de la eleccion.

No obstante, no se puede obviar
que también aducen otras motivacio-
nes que se corresponden con caracte-
risticas intrinsecas de la profesion,
pero que estan relacionadas con la
dimension universitaria, o sea, con la
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diplomatura: recién implantada, dura-
cion. A esto hay que afadir un 41,4%
que la estudia porque se lo aconseja-
ron. En este caso, la decision no tiene
por que tomarse de forma reflexiva

teniendo en cuenta la carrera y la pro-
fesion para la que se prepara, por lo
que existen mayores posibilidades de
que la decision no fuera acertada por el
desconocimiento en el que se sustenta.

Tabla 3
Motivos por los que decide cursar Educacion Social
MOTIVOS POR LOS QUE ELIGE E.S. % mucho y

bastante
Satisface mis intereses personales 84,2%
Util socialmente 83,1%
Me interesa profesionalmente 71,1%
Es una titulacion recién implantada 51,4%
Me lo aconsejaron 41,4%
Es una carrera de corta duracion 53,6%
Experiencia en animacion sociocultural 20%
Trabaja en ambitos proximos a la ES 19,3%
No sabia qué hacer 14,1%
No era demasiado dificil 12,4%
Educacion Social es la titulacion a la que podia acceder 8,7%
También la eligieron otros amigos 5,5%
Otros motivos 4,3%
Proporciona un status social elevado 3,5%

En conclusion, una parte consi-
derable del alumnado estudia la carre-
ra porque responde a intereses propios,
sea cual sea su naturaleza, y por tanto
es una decision sustentada en razones
derivadas de la profesion para la que
se prepara. Sin embargo, también con-
curren factores externos a la carrera y
a la profesion que justifican la eleccion
realizada por el alumnado.

De nuevo, hay que hablar de
diferencias en las distintas motivacio-
nes de quien estudid FP o Bachillerato.
Entre las semejanzas destacan la satis-

faccion de valores y su utilidad social.
Entre las discrepancias, cabe subrayar
el menor interés manifestado por el
alumnado procedente de FP en cuestio-
nes relacionadas con el ejercicio profe-
sional. Es también en este colectivo
donde se detecta un mayor numero de
personas que tienen experiencia profe-
sional en el ambito de la Educacion
Social; es preciso subrayar que en las
primeras promociones de Educacion
Social hubo muchos profesionales que
estaban en ejercicio que aprovecharon
para cursar la diplomatura. El alumna-
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do de FP es el que tiene mucho en
cuenta motivaciones extracurriculares
y no profesionales: titulacion recién
implantada, se la aconsejaron otras per-
sonas, solo podian acceder a esta carre-
ra y algunos incluso adujeron que les
proporcionaria un status social eleva-
do. Respuestas que facilmente podrian
estar justificadas en la prioridad que
concedieron a otras titulaciones a las
que deseaban acceder.

5.3. Valoracion y evaluacion
de la Diplomatura de Educa-
cion Social

Conocidos el perfil social y
académico del alumnado, asi como
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las motivaciones que condicionaron
la inclusion de Educacion Social den-
tro de las titulaciones que solicité el
alumnado cuando pretendia acceder a
la universidad, se pretendié profundi-
zar en la valoracion que hace de su
decision y del desarrollo de la carrera.
En este sentido destaca una valora-
cion muy positiva, porque el 75% del
alumnado afirma que esta totalmente
satisfecho con los estudios cursados.
Los argumentos que se utilizan para
justificar esta actitud positiva son
muy variados, pero responden todos
ellos al atractivo curricular de la
diplomatura y al interés de su ejerci-
cio profesional.

Tabla 4
Motivos de la satisfaccion de cursar Educacion Social

/VOLVERIAS ESTUDIAR ES? (1* respuesta ) Actitud positiva Actitud negativa
Me pareci6 interesante la formacion recibida 57,3%

Se adapta a mis intereses personales 7,.9%

No fue tan interesante como esperaba 8,2%
Me gustan los ambitos profesionales 8,8%

Realizaria otros estudios 2.9%
Si, pero necesitarian mejorar algunos aspectos 1,5%

Caracteristicas curriculares 0,5% 3,9%
Expectativas profesionales 0,9% 1,9%
No quiero ejercer como ES 1,5%
Utilidad social 2% 0,5%
Otras 1,9% 0,3%

Fuente: Castro, 2004, p. 356

Este 75% de personas que tie-
nen una actitud positiva, evidentemen-
te, incluye a personas que al principio
manifestaban una actitud negativa.
Contintian estando muy satisfechos/as
quienes ya partian de una postura posi-

tiva y los que habian decidido estudiar
Educacion Social por propia convic-
cion después de reflexionar sobre que
les interesaba cursar, porque ya cono-
cian la diplomatura y/o su profesion,
incluso quien tenia experiencia en su
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ejercicio. Pero modificaron su actitud
muchas de las personas que en un prin-
cipio no estaban contentas porque, la
mayoria, no estaban estudiando la
carrera que deseaban.

Es el alumnado procedente de
FP el que evolucion6 hacia actitudes
mas positivas, quizas en buena media
porque su posicionamiento inicial no
era tan optimista y durante el transcur-
so de la diplomatura experiment6 que
le resultaba mas interesante de lo que a
priori pensaban. Una posible explica-
cion a este cambio de opinion se debe-
ria a que en el fondo la carrera estu-
diada y la deseada (Enfermeria o
Fisioterapia) inicialmente no son tan
distantes en la esencia misma, aunque
si lo sean en los contenidos trabajados.

Esta actitud positiva mantenida
por el alumnado no exime de realizar
criticas para mejorar el desarrollo de la
carrera. Por ejemplo, el 46,5% esta
plenamente satisfecho por el grado de
adaptacion de los contenidos recibidos
al ejercicio profesional, frente a un
32,8% que mantiene actitudes negati-

vas. En este sentido, tiene especial
importancia el curso estudiado: el
alumnado de 3° responde de forma
mas negativa que el que cursa 1°. Estas
discrepancias pueden venir marcadas
por la experiencia de haber cursado
una diplomatura y realizado un practi-
cum que permitié al alumnado acercar-
se mas a las necesidades reales de ejer-
cicio, experiencia que aun no tuvo el
alumnado de primero.

Entre las recomendaciones que
hace el alumnado para la mejora del
desarrollo de la diplomatura, introduce
argumentos que afectan fundamental-
mente a la falta de coordinacion entre
el profesorado en los contenidos a
transmitir, piden mejoras metodologi-
cas y critican algunos aspectos de la
planificacion del practicum, uno de los
elementos que consideran clave para la
formacion profesional. A pesar de estas
exigencias, son precisamente estos
aspectos los que hacen que el alumna-
do valore de forma positiva la diploma-
tura estudiada: estructuracion y meto-
dologia de trabajo, contenidos, etc.

Tabla 5
Aspectos positivos que el alumnado de Educacion Social atribuye a la carrera

1% opcién (n = 171)
Estructuracion y desarrollo de algunas asignaturas 33,9%
Algunos profesores/as 14,1%
Organizacion, duracion y desarrollo del practicum 19,9%
Metodologia de trabajo de algunas asignaturas 9,4%
Todo: itinerarios, asignaturas, contenidos 11,1%
Ambiente entre el alumnado/ profesorado 3,5%
La esencia de la titulacion 1,7%
Horario 4.1%
Duracion 1,2%
Otras 1,7%
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La valoracion del desarrollo
curricular no introduce aspectos muy
diferentes del que podrian explicitar
estudiantes de cualquier otra carrera
universitaria, incluso de cierta trayec-
toria historica. Sin embargo, es posi-
ble que las opiniones sobre el desarro-
llo profesional cobren, en este caso,
especial relevancia, dado que es una
profesion altamente desconocida por
la sociedad, o por lo menos asi lo con-
firman los/as estudiantes, pues el
100% responde que la Educacion
Social es totalmente desconocida para
la mayoria de la sociedad. A pesar de
este desconocimiento, el alumnado
vislumbra un futuro profesional opti-
mista, tres de cada cuatro ven altas
posibilidades de ejercer la profesion
para la que se preparan.

Este optimismo inicial no esta
en contradiccion con las dificultades
que perciben hacia la integracion labo-
ral: un 67,9% consideran que va a ser
dificil incorporarse al mercado laboral,
pero como muchos y muchas dicen,
las dificultades no serdn muy distantes
de las que tengan otros jovenes. Como
principales motivos de la dificultad de
insercion laboral, incluyen el descono-
cimiento social de la profesion, el
intrusismo laboral y la falta de oferta
de plazas. Entre las razones esgrimi-
das, la primera posiblemente sea muy
definitoria de la situacion actual de
esta profesion; sin embargo, las dos
siguientes podrian ser aplicables a
otros ambitos profesionales.
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Sus preocupaciones de cara al
futuro profesional se circunscriben en
la mayoria de los casos a cuestiones
relacionadas con los valores sobre el
trabajo. Les preocupa ser buenos pro-
fesionales y saber trabajar en equipo.
Si es necesario destacar otros dos
aspectos: no estar bien remunerados y
conocer exactamente los ambitos de
ejercicio profesional, lo que a la luz de
otras investigaciones se puede consi-
derar como uno de los principales pro-
blemas que tiene el ejercicio profesio-
nal de esta carrera.

Como se vino diciendo, esta
investigacion fue realizada con una
muestra de estudiantes de 1°y 3° es
decir, personas que estan iniciando la
carrera y otras que la estan finalizando.
La variable curso estudiado introdujo
diferencias significativas, sobre todo
en este ultimo apartado correspondien-
te a la valoracion que hacen de la
carrera estudiada. Tanto el alumnado
de primero como el de tercero, reflejan
actitudes mas positivas que las que
tenian en el momento de matricularse.
Sin embargo, los de tercero son mas
criticos con respecto al desarrollo,
cuestion ésta que resulta evidente si se
tiene en cuenta que adquirieron una
mayor experiencia, poseen una vision
global de toda la diplomatura e incluso
experimentaron una aproximacion al
ambito del ejercicio profesional.

Estas diferencias manifestadas
entre el alumnado de ambos cursos no
esta en relacion directa con un mayor
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pesimismo de los de tercero, sino que
sus criticas van mas dirigidas al desa-
rrollo de la carrera, pero también a las
medidas que desde las diferentes ins-
tancias se deberian promover para que
la sociedad tenga un mayor conoci-
miento de la profesion y mejoren las
condiciones en lo que respecta al ejer-
cicio profesional, que, en general, con-
sideran muy interesante y enriquece-
dor personalmente.

5.4. Resultados del segundo
estudio

Hasta aqui se expusieron los
resultados obtenidos en el primero de
los estudios abordados en este articulo,
que se corresponden con las opiniones
de cinco grupos de estudiantes de pri-
mero y de tercero a los que, en un
momento determinado en que se
encuentran estudiando la carrera, se
les aplica el cuestionario. Es conve-
niente recordar que un segundo estu-
dio recoge las opiniones de un mismo
grupo de estudiantes que responden en
dos momentos diferentes: cuando
empiezan la carrera y cando la finali-
zan. Son dos estudios distintos, que,
sin embargo, llegan a las mismas con-
clusiones. Lo dicho hasta ahora con
respecto a los cinco grupos es valido
para un mismo alumno o alumna que
responde en dos ocasiones: reflejan la
satisfaccion con la carrera estudiada,
manifiestan la necesidad de mejorar
aspectos del desarrollo curricular, de
igual forma, el ejercicio profesional, y

el hecho de cursar primero o tercero
establece diferencias en las valoracio-
nes: el alumnado que empieza es
menos critico que el que termina.

5.5. Conclusiones finales

Para concluir, se puede decir
que los futuros y futuras profesionales
de la educacién social son mujeres
fundamentalmente. Son, en su mayo-
ria, estudiantes que proceden de unida-
des familiares donde no existe tradi-
cion en realizar estudios y, de haberla,
es reciente por la asistencia de sus her-
manos y hermanas mayores.

Son familias que realizan una
gran inversion econémica y de recur-
sos humanos para conseguir que sus
descendientes puedan acceder a la uni-
versidad. No conviene olvidar que son
familias con recursos econdémicos
limitados, lo que explica la alta depen-
dencia de las becas.

Desde el punto de vista acadé-
mico, se constata que un alto porcenta-
je de estudiantes llega a la universidad
después de haber superado las Pruebas
de Acceso a la Universidad, es decir, la
mayoria realizd el Bachillerato. Los
centros de secundaria de procedencia
son de titularidad publica casi en su
totalidad.

Uno de cada cuatro estudiantes
cursa Educacion Social porque le inte-
resa y fue la que solicitdé en primer
lugar, argumentando que la carrera
contribuye a la satisfaccion de sus
intereses personales y profesionales.
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El resto del alumnado accede en
muchas ocasiones porque no se pudo
matricular en la que deseaba inicial-
mente. Esta situacion implica, en
muchas ocasiones, adoptar actitudes
menos positivas hacia el estudio de la
diplomatura.

Resulta muy interesante saber
que el alumnado esta satisfecho con la
carrera que cursa, incluso a pesar de
que no la hubiese elegido en primer
lugar. Los motivos de este interés
estan casi siempre relacionados con las
caracteristicas intrinsecas de la carrera
y las del propio ejercicio profesional.

Por lo que respecta a la evalua-
cion que hacen del desarrollo de la
carrera, consideran oportuno que hay
que mejorar cuestiones relacionadas
con la coordinacion entre el profesora-
do, piden que no se solapen los conte-
nidos, etc. Sin embargo, afirman que la
diplomatura es interesante, los conte-
nidos son actuales y relevantes, por lo
que hay que mejorar sélo aspectos
puntuales.

Esta actitud positiva contrasta
con la opinién generalizada del alum-
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nado de que es una profesion total-
mente desconocida para la sociedad;
no obstante, piensan que no tendran
mas dificultad que otros colectivos
para incorporarse a un mercado laboral
que en la actualidad no oferta muchas
plazas y las condiciones de trabajo no
son buenas.

En las diferentes interpretacio-
nes, sobre todo las que se relacionan
con la valoracion hecha sobre la carre-
ra, el alumnado de tercero es mas criti-
co, evolucionando en la mayoria de los
casos hacia puntuaciones medias, rom-
piéndose esa inicial bipolaridad.

Otro aspecto destacable es que
las opiniones recogidas de cinco gru-
pos diferentes de analisis coinciden
con las aportadas por una misma per-
sona en dos momentos diferentes,
cuando inician y cuando finalizan la
carrera, informacion que se extrae del
segundo estudio.
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ESTUDIO “VILA DE PONTE CALDELAS”: INCIDENCIA
DE LA PRACTICA HABITUAL DE LA ORIENTACION
DEPORTIVA EN LA CAPACIDAD DE EDUCCION
(COMPONENTE DE LA INTELIGENCIA GENERAL)

Miguel Anxo Alvarez Gonzilez

Gerontdlogo del ayuntamiento de Ponte Caldelas

1. INTRODUCCION

“La inteligencia humana, filo-
genética y ontogénicamente, resuelve
primero los problemas de movimiento y
solo mas tarde se “eleva” para habér-
selas con otros mas abstractos. Una
inteligencia liberada de la necesidad de
buscar comida y de evitar a los depre-
dadores, tal vez no tuviera necesidad de
moverse. Puede que esto hiciera que le
faltase la orientacion, tan propia de la
inteligencia humana, hacia el suceso
siguiente. Quizd se puedan alcanzar de
otros modos grandes cotas de inteligen-
cia, pero el paradigma que conocemos
es el del ascenso a partir del movimien-
to y por tanto de la orientacion”.

(Qué es la inteligencia? ;Puede
medirse la inteligencia? Estas dos cues-
tiones han sido ampliamente tratadas en
el simposio de 1921 sobre “La inteli-
gencia y sumedicion” (Thorndike et al.,
1921) y en la replicacion del mismo
simposio 65 afios después.

En opinion de Detterman
(1986), un problema que probablemen-
te se va a continuar planteando es el del

desarrollo de la inteligencia. Se trata de
una cuestion de enorme interés tedrico y
practico. Aunque se trata del area en la
que se ha avanzado mas desde el primer
simposio, parece improbable que
muchas de las cuestiones implicadas en
ella se puedan resolver rapidamente,
por ejemplo, la determinacion de los
aspectos ambientales mas importantes
para el desarrollo de la inteligencia.
Este problema, en concreto, es el que se
aborda en este estudio, o sea, ;podemos
contribuir con determinados tipos y for-
mas de aprendizaje a la mejora de la
capacidad de educcion? (Consideramos
que la capacidad de educcion es un
componente fundamental de la inteli-
gencia general, tal como nos sugieren
Baltes, Das, Detterman, Gardner, etc.).
Los tedricos cognitivos consideran dos
principales clases de cognicion: meta-
cognicidon y cognicion ordinaria. La
metacognicion se refiere al conocimien-
to y al control de la cognicion del indi-
viduo. La cognicidn ordinaria hace refe-
rencia a lo que es conocido y controla-
do por la metacognicion. Ambas se pue-
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den dividir en aspectos de proceso y de
conocimiento. Los investigadores de la
inteligencia parecen subrayar especial-
mente las series de procesos implicados
en la atencion selectiva, el aprendizaje,
el razonamiento, la capacidad de educ-
cion, la solucion de problemas y la toma
de decisiones (aspectos similares a los
que se llevan a cabo en la realizacion de
acciones de orientacion, tal y como se
argumentara mas adelante). Los proce-
sos y el conocimiento interactian entre
si y esta interaccion tiene lugar median-
te un aprendizaje, que implica procesos
que recurren a conocimientos anteriores
para avanzar hacia conocimientos nue-
vos. La metacognicion y la cognicion
interactian de modo semejante a como
lo hacen los procesos y los conocimien-
tos: para funcionar inteligentemente,
uno tiene que cambiar su propia meta-
cognicion para acomodarla a su cogni-
cion y viceversa. Anastasi concibe la
inteligencia como una cualidad de la
conducta y subraya que esta conducta
inteligente es una conducta adaptativa,
que va decidiendo cudles son las formas
mas eficaces de atender a las demandas
del medio ambiente conforme éstas van
cambiando. En la especie humana, la
influencia del aprendizaje sobre la con-
ducta inteligente se ha visto extraordi-
nariamente intensificada mediante la
transmision cultural intergeneracional
del rapido incremento de los conoci-
mientos acumulados. La inteligencia
implica esa combinacion de destrezas
cognitivas y de conocimientos necesa-

rios, fomentados y recompensados por
la cultura concreta en la que el indivi-
duo se va socializando. Anastasi nos
sugiere una linea de investigacion: la
contribucion del contenido del conoci-
miento a la conducta inteligente, asi
como la relacion de este contenido con
las destrezas intelectuales especificas
(Anastasi, 1968).

Los trabajos contemporaneos
estan guiados por la opinion de que el
aprendizaje es un proceso activo, social-
mente mediatizado. Se considera que es
preciso un cuidado extremo en el anali-
sis de la tarea como condicion necesaria
para la evaluacion del aprendizaje y del
transfer, que se supone actlla en deter-
minadas areas. Los problemas que han
de ser aprendidos no se sitlian en cual-
quier dominio, es decir, hay areas en las
que se dan reglas por las que las perso-
nas aprenden y pueden llegar a com-
prender por qué ciertas respuestas son
apropiadas en unas determinadas situa-
ciones y en otras no lo son. Esta com-
prension sirve como base para la poste-
rior utilizacion de la informacion recién
adquirida. En otras palabras: el transfer
es posible. La mejor medida del apren-
dizaje es el cambio en los procesos de
aprender, en lugar del incremento en el
producto o en la velocidad de produc-
cion. Frecuentemente este cambio en el
proceso esta socialmente mediatizado a
través de un contexto de apoyo que sola-
mente incluye hasta cierto punto la ins-
truccion directa. Con respecto a la capa-
cidad eductiva, Raven (1996, F-3)
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manifiesta que cuando ésta se pone en
marcha exige, en primer lugar, una per-
cepcidon contextual, una impresion
holistica o gestaltica de la informacion
presentada. La deteccion de cualquier
problema implica una percepcioén con-
textual; el sujeto construye un esquema
de la realidad, a continuacion, ese suje-
to capta la esencia del conjunto y las
implicaciones que tienen unas partes en
otras para, mas alla de un enfoque ana-
litico, ver el todo como un problema; en
definitiva, se trata de poner en ejercicio
la capacidad de educir relaciones entre
unas partes no conexionadas de modo
obvio. La importancia de una inmediata
comprension holistica como base para
la actividad siguiente no se limita al
material pictorico. Esto mismo es lo que
realizamos al mirar para un mapa y estu-
diar, en funcién del punto de estacion y
el punto al que queremos llegar, cual
seria, de todos los itinerarios posibles, el
mas idoneo, para poder materializarlo
en el mas breve espacio de tiempo. Al
practicar orientacion debemos realizar,
de forma constante, ya sea en movi-
miento o detenidos, una constante com-
paracion de la realidad que percibimos y
de su representacion pictorica en el
mapa, teniendo en cuenta que ambas
imagenes forman un todo homogéneo,
holistico, gestaltico, que interacciona
con nuestra capacidad de educcion del
itinerario que buscamos Esta capacidad
de educcion tiene en cuenta nuestras
limitaciones fisicas, técnicas y psicolo-
gicas del momento; esto es lo que hace
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que cada vez que realizamos el proceso
de toma de decisiones, en orientacion
deportiva, estemos procesando siempre
un problema distinto al anterior. Las
practicas provocadas en el entrenamien-
to, en el aprendizaje o las actividades en
competicion y/o en la vida diaria nunca
se repiten, siempre tendran uno o varios
componentes distintos (Alvarez, 2003).

Todo sistema inteligente
incrementa su propio fondo de conoci-
miento y su repertorio de destrezas.
Todos los sistemas inteligentes apren-
den, y cuanto mas inteligente es el sis-
tema, mas aprende.

La bibliografia, Butterfield
(1981), acerca de las diferencias cog-
nitivas interpersonales identifica cua-
tro factores que varian con la edad y
con la inteligencia:

» Conocimientos basicos.

* Estrategias de procesamiento.

» Comprension metacognitiva.

* Procesos ejecutivos.

En Butterfield (1981), vemos
como una hipotesis de esta clase seria
la que afirmara que la conducta inteli-
gente tiene lugar cuando “las rutinas
ejecutivas” establecen, sobre la base
del conocimiento y de la comprension
metacognitiva, la formacion de estrate-
gias de resolucion de problemas actua-
les. Ademas, cuando se aplican a un
problema nuevo y dificil, estas mismas
rutinas ejecutivas que permiten la solu-
cion de un problema actual también se
aplican al propio conocimiento basico
o al cambio de su representacion,
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borrando, modificando o afiadiendo
estrategias al propio repertorio, crean-
do nuevas comprensiones metacogniti-
vas y aumentando el potencial propio
para la conducta inteligente. Las ruti-
nas ejecutivas incluyen un conjunto de
funciones ordenadas, tales como:

* Establecer metas en términos de res-
puestas que puedan resolver
un problema.

* Seleccionar entre las estrategias cono-
cidas o nuevamente disefiadas
una que probablemente con-
duzca a la meta.

* Realizar la ejecucion de la estrategia
seleccionada.

* Evaluar la respuesta resultante de la
realizacion de la estrategia.
La hipotesis expuesta conside-

ra que las rutinas ejecutivas son cen-

trales tanto para la conducta inteligen-
te como para el aprendizaje; implica

también que la conducta inteligente y

el aprendizaje dependen del conoci-

miento basico, de las comprensiones
metacognitivas y de las estrategias.

Por tanto, si una persona comprende

(metacognitivamente) que ha resuelto

un problema mucho tiempo atras,

puede establecer una meta mediante
una simple interrogacion a su memoria

(conocimiento basico) sin necesidad

de un recurso (ejecutivo) al pensa-

miento analdgico del conocimiento de
problemas semejantes. De igual modo,
si uno se da cuenta de que nunca se
encontr6 anteriormente con un deter-
minado problema, sabra que no puede

recuperar una estrategia completa a

partir de su conocimiento basico, sino

que tiene que elaborar una nueva estra-

tegia combinando diferentes tacticas o

recurriendo a un pensamiento analogi-

co. Existe oportunidad de aprender

siempre que una persona se enfrenta a

un problema para el cual no tiene pre-

viamente una estrategia eficaz. Este
aprendizaje tiene lugar cuando las ruti-
nas ejecutivas del individuo:

* Reconocen a partir de su comprension
metacognitiva que el problema
actual es nuevo, pero semejante
a otro resuelto anteriormente.

* Evocan, a partir del conocimiento
basico, una estrategia que sirve
para problemas similares.

* La ensayan con el nuevo problema.

* Se dan cuenta de que la antigua estra-
tegia resuelve el problema
nuevo.

Segun la hipotesis anteriormen-
te expuesta, la cantidad y calidad del
conocimiento basico y de las estrategias
de una persona deberian correlacionar
con la cantidad y calidad de sus com-
prensiones y de sus rutinas ejecutivas.

Consideramos el concepto de
inteligencia como eficiencia adquirida.
En definitiva, segun estas hipdtesis, la
conducta inteligente se puede incre-
mentar mediante la ensefianza de cono-
cimientos basicos y de estrategias. Y
para poder medir su incidencia hemos
optado por un tipo de conocimiento y
unas estrategias muy concretas: aque-
llas que se relacionan con la orientacion
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en el espacio, en concreto con la orien-
tacion a través de mapas. ;/Por qué con-
sideramos a la Orientacion Deportiva
como un instrumento idoéneo? Se define
la competicion de orientaciéon como un
recorrido en el que los participantes
deben visitar una serie de controles
intermedios sefialados en el terreno, en
el menor tiempo posible, con la Unica
ayuda de un mapa (en el que estan sefa-
lados los puntos de paso, es decir, los
controles) y una brtjula (IOF, 2000a).
El recorrido consiste en el planteamien-
to de una serie de problemas de orienta-
cion a lo largo del terreno de juego, ade-
cuados al nivel de la categoria y al tipo
de prueba, que permitan diferenciar el
grado de desarrollo de las cualidades de
cada participante (fisicas y técnicas).
Los problemas a resolver se presentan
graficamente dibujados sobre un mapa
especifico, como indica Salguero
(2003, p. 13). Segun éste, el objetivo
del juego deportivo consiste en resolver
uno a uno los problemas de orientacion
planteados, para poder ir desplazandose
sobre el terreno y completar el itinera-
rio, en el menor tiempo posible, con la
unica ayuda de un mapa y una brijula.
La orientacion es una accion reflexiva
(en la que la capacidad de educcion
juega un importantisimo papel), cuya
expresion es una conducta motriz. El
contenido de Orientacion presenta posi-
bilidades para la mejora de la capacidad
cognitiva, morfoldégica, funcional,
social y personal en el alumnado, desta-
cando por encima de todo lo anterior, la
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mejora en la capacidad de educcion vy,

por lo tanto, de la inteligencia general.

Con idea de presentar algunas
de las aportaciones que el contenido
ofrece (Sicilia y Rivadeneyra, 1998),
en funcion de los diferentes ambitos
de la persona, destacamos:

a) En el desarrollo cognitivo:
* La actividad de orientacion se relacio-

na con la navegacion, desarro-

llando toma de decisiones acer-
ca de la interpretacion del mapa

y potenciando la capacidad de

razonamiento y educcion.

* Demanda de los participantes una
interpretacion constante de
informaciéon para poder avan-
zar, contrastando la realidad
del mapa con la del paisaje.

b) En el desarrollo morfologi-
co y funcional:

El hecho de mezclarse de
forma importante el desarrollo cogniti-
vo, a través de la interpretacion cons-
tante del mapa, y el ambito fisiologico,
a través del desplazamiento del cuer-
po por el espacio, permite presentar un
reto motivante que hace implicarse de
forma mas activa el aparato muscular
y cardiovascular.

¢) En el ambito psicologico y
social:

* La actividad de orientacion fomenta la
autoconfianza y autoestima del
alumno, pues necesita enfren-
tarse a la responsabilidad de
tomar sus propias decisiones.
El hecho de localizar los con-
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troles en un terreno desconoci-

do, a través de una adecuada

lectura e interpretacion del
mapa, va a permitir crear un
progresivo sentido de logro que
favorece la creacion de un
autoconcepto adecuado.

* El trabajo metddico que requiere,
facilita la creacion de habitos

y aspiraciones.

La carrera de orientacion sitia
esta actividad dentro de un marco codi-
ficado, limitado en el tiempo y en el
espacio. En este contexto, la ejecucion
de un tramo en una carrera de orienta-
cion puede desglosarse en cuatro fases:
e La percepcion y el analisis de la

situacion.

* La resolucion mental del problema.

¢ La realizacién motriz de la solucion
elegida.

* La percepcion y el analisis del resul-
tado.

El movimiento permite perci-
bir nuevos datos que son analizados
durante la resolucion del problema
precedente. La resolucion mental de
este nuevo problema lleva a modificar
la actividad motriz (cambio de ritmo,
de modo de orientacion, de itinerario)
o a mantenerla, si el desarrollo corres-
ponde al proyecto inicial.

Esta eleccion de ruta presenta
dos partes bien diferenciadas (Alvarez,
2003):

a) Por un lado, la ya comenta-
da Resoluciéon Mental del Problema,
momento el que se debe tomar una

decision sobre el itinerario mas ade-
cuado, instante en el que el atleta debe
elegir la ruta en funcion de cual serd el
itinerario mas corto, el itinerario en el
que menos diferencias de nivel tenga
que salvar y aquel trazado que le faci-
lite la aproximacion al control. Es evi-
dente que NUNCA podran elegirse las
tres opciones a la vez con un 100% de
preponderancia, SIEMPRE habra que
subordinar una o dos de ellas en aras
de la otra u otras; dependerd de la pre-
paracion técnica, fisica, de la autocon-
fianza, momento tactico, etc.

b) Por otro lado, la resolucion
mental del problema, habilidad técnica
pura, tendra que ser aplicada en la
RESOLUCION MOTRIZ, que, sin
dejar de ser una habilidad fisica, pre-
senta un alto grado de habilidad técni-
ca en cuanto a que de forma constante
el corredor debe estar comprobando si
la primera Resolucion Mental esta
siendo ejecutada y/o este movimiento
que se esta efectuando, con el que se
perciben nuevos datos que son analiza-
dos durante la resolucion del problema
precedente, sugieren la realizacion o
no de algiin cambio.

Concluimos diciendo que la
orientacion es un complejo de funcio-
nes psiquicas, principalmente percep-
tivas, mediante las cuales tenemos
conciencia, en cada momento, de la
situacion real en la que nos hallamos.
Para orientarnos no sélo es necesaria
la integridad de nuestros 6rganos sen-
soriales, que nos informan del mundo
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exterior, sino también varias estructu-
ras psicologicas. Para estar bien orien-
tados necesitamos: la memoria, la
atencion, el pensamiento racional, la
comprension e incluso, en muchos
momentos, la abstracciéon y, evidente-
mente, la capacidad de educcion.

La importancia de la orienta-
cion en el desarrollo de la percepcion
ha sido tenida en cuenta en otros estu-
dios (Piaget, 1947; Ghent, 1961). Asi
mismo, tal como lo detalla J. C. Raven
(1985) y también Miller, Kohn y
Schooler (1985, 1986), el desarrollo
cognitivo se promueve mas efectiva-
mente si el sujeto asume actividades de
aventura y/o de autodireccion ya que
estas actividades le proponen proble-
mas inesperados cuya solucion requiere
y desarrolla la capacidad eductiva.

El objetivo del presente estu-
dio es valorar en qué medida se incide
en el desarrollo de la inteligencia
general, en concreto en la capacidad de
educcion, a través de la practica habi-
tual de las actividades teorico-practi-
cas de orientacion deportiva.

En funcion del objetivo pro-
puesto, se formuld la siguiente hipotesis:

Ho iy —dyp =0
Hy:pyy >Wxp

“Si la practica habitual de la
Orientacion Deportiva no contribuye a
mejorar la capacidad de educcion,
entonces los alumnos-as a los que se
les entrene en estas actividades, no
obtendran mejores puntuaciones en
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C.I. en las medidas postest, respecto
de las medidas pretest, y sus puntua-
ciones postest no mostraran un mayor
C.I. que, las medidas postest, de los
alumnos-as del grupo de control”.

2. METODO

2.1. Diseiio

Se empled un disefio cuasiex-
perimental de Dos Grupos no
Equivalentes (grupo experimental y
grupo de control) con medidas pretest
y postest para ambos, propio de las
situaciones en las que la investigacion
se realiza en contextos reales con gru-
pos naturales (Pérez, 1999).

Los disefios cuasiexperimen-
tales se emplean como una solucion de
compromiso dentro de los conflictos
entre validez interna y externa, entre
investigacion basica y aplicada. Este
tipo de disefo, ampliamente utilizado
en investigacion educativa y en el area
de la Psicologia de la actividad fisica y
del deporte, permite trabajar con gru-
pos que ya estan constituidos y no pue-
den ser formados aleatoriamente, por
lo que no son totalmente equivalentes.

2.2. Sujetos

Participaron en el estudio
alumnos de primero de ESO con eda-
des comprendidas entre los 11 y los 13
anos, del Instituto de Ensefianza
Secundaria de Ponte Caldelas (Ponte-
vedra). El grupo experimental estuvo
formado por el curso 1° B, con un
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numero total de 20 alumnos, entre los

cuales habia 12 alumnas y § alumnos;

y el grupo de control que fue constitui-

do por el curso 1° C, con 19 alumnos,

formado por 7 alumnas y 12 alumnos.
Los sujetos que participan en

este estudio son alumnos-as de 1° de
ESO. Esta eleccion ha sido muy medi-
tada, ya que consideramos tan impor-
tante el quién como el motivo de la
eleccion, debido al tipo de estudio que
se intenta llevar a cabo. Dicha eleccion
se argumenta por lo que sigue:

* Esta etapa representa un periodo en
el cual el estudiante se intro-
duce en la adolescencia y
donde se producen, ademas de
los cambios a nivel fisiologi-
co que ya conocemos, grandes
transformaciones a nivel psi-
colégico y social, a las cuales
conviene atender.

* De cara al aprendizaje de los conoci-
mientos académicos, a partir
de los 12 afios nos encontra-
mos con un avance importante
en los procesos cognitivos,
configurandose un pensamien-
to de caracter abstracto que le
permitira enfrentarse con ope-
raciones logico-formales para
resolver problemas complejos.

* Este avance cognitivo supone, de una
parte, tener la capacidad de
razonar las posibles soluciones
y plantearse problemas de
forma ideal, ademas de real,
por lo que nuestro alumnado

no necesitara tener un contacto
previo con el problema a resol-
ver. De cara al aprendizaje,
supone poder enfrentar al
alumno con un niimero mayor
de problemas del que pudiera
llegar a conocer a través de la
propia practica.

* Por otro lado, el desarrollo cognitivo
en esta etapa educativa permi-
te llegar a considerar al estu-
diante con un nivel suficiente
para el desarrollo del pensa-
miento reflexivo y critico, a
través de un planteamiento
educativo de resolucion de
problemas. Con ello, podemos
afirmar que en cuanto a su
forma de pensar, pasa de un
absolutismo a un cierto relati-
vismo, considerando la posibi-
lidad de varias respuestas para
un mismo problema.

* Precisamente en este avance cogniti-
vo cobra importancia la nece-
sidad de conocer la realidad y
el mundo a través de la repre-
sentacion simbolica. El trabajo
escolar con formas de lengua-
jey representacion del mundo,
como puede suponer la orien-
tacidon o la representacion sim-
bolica de mapas, supone un
apoyo al desarrollo del pensa-
miento formal y un medio de
potenciar la capacidad de
educcion.
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2.3. Instrumentos (material)

Se ha utilizado la escala gene-
ral “SPM” de las Raven Progressive
Matrices “RPM” (2* Edicion Amplia-
da), de Raven, J. C.; Court, J. H;
Raven, J. (1996). Madrid, TEA Edicio-
nes, S.A. ElI SPM, o Escala General, es
un test no verbal, donde el sujeto des-
cribe piezas que faltan de una serie de
laminas preimpresas. Se pretende que
el sujeto utilice habilidades perceptua-
les, de observacién y razonamiento
analogico para deducir el faltante en la
matriz. Se le pide al sujeto que analice
la serie que se le presenta y que siguien-
do la secuencia horizontal y vertical,
escoja uno de los ocho trazos: el que
encaje perfectamente en ambos senti-
dos, tanto en el horizontal como en el
vertical; en total se le presentan 60
cuestiones para su resolucion. El proce-
so dura aproximadamente 60 minutos.

Las escalas “RPM” fueron cre-
adas para medir la capacidad eductiva
de un modo minimamente contaminado
por variaciones en el nivel de conoci-
mientos de los sujetos. Se evaltian las
matrices y se basa en que los individuos
tendran determinada capacidad de orga-
nizar un “caos” al encontrarle una logi-
ca a situaciones confusas y complejas.

El Raven se transforma en un
instrumento para medir la capacidad
intelectual para comparar formas y
razonar por analogias, independiente-
mente de los conocimientos adquiri-
dos. De esta manera brinda informa-
cion sobre la capacidad y claridad de
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pensamiento presente del examinado
para la actividad intelectual, en un
tiempo ilimitado. Esta prueba obliga a
poner en marcha su razonamiento ana-
logico, la percepcion y la capacidad de
abstraccion.

Los tests de Raven no son, a
juicio del autor, una medida del factor
“g” ni tampoco de la inteligencia
general, aunque si una de las mejores
estimaciones de ellos, porque la capa-
cidad eductiva esta en la base de estos
constructos.

2.4. Procedimiento

Se determina el CI de dos gru-
pos de alumnos de 1° de ESO. Uno de
los grupos actia como grupo de con-
trol. Posteriormente se somete al grupo
de tratamiento a un entrenamiento de
orientacion deportiva y se efecttia una
segunda medicién a ambos grupos. Se
pretende estudiar si las mejoras detecta-
das en este CI tanto en el grupo de tra-
tamiento como en el grupo de control
son significativas. Para ello establece-
mos la hipotesis nula H, de que no exis-

ten diferencias significativas entre los
CI, de los grupos. Recordemos que se
ha utilizado un disefio de comparacion
estatica o de grupo de control no equi-
valente con pretest y postest.

Una vez elegidos el nivel edu-
cativo (1° ESO) y los cursos con los que
se llevaria a cabo el estudio -1° B
(Grupo de tratamiento) y 1° C (Grupo
de control)-, se procedi6é a evaluar las
medidas pretest, con la Escala General
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“SPM” del Raven, para garantizar un
conocimiento exacto de las medidas
iniciales, de los grupos, antes de dar
comienzo al estudio propiamente dicho,
es decir, sin la “influencia” del trata-
miento que a través de las actividades
de orientacion deportiva iban a recibir
los sujetos del grupo de tratamiento.

A continuacion se llevd a
cabo, con el grupo de tratamiento, un
programa de entrenamiento en orienta-
cion deportiva, a lo largo de los seis
meses que duro el estudio.

El entrenamiento, es decir, el
tratamiento ha consistido en:

* Sesiones teorico-practicas, dos dias a
la semana en horario escolar,
de las técnicas y procedimien-
tos actuales para la practica de
la orientacion deportiva (carre-
ras de orientacion), tanto en el
aula (con medios audiovisua-
les) como en el medio natural,
por las inmediaciones del cen-
tro, de 60 minutos de duracion.

* Una sesion practica, en el medio
natural, cada dos sabados, de
cuatro horas de duracion, para
poner en juego las actividades
y destrezas adquiridas en las
sesiones teoricas.

* Una competicion oficial de Carreras
de Orientaciéon un sabado al
mes en las pruebas que orga-
niza, en la Comunidad
Autonoma de Galicia, la
AGaCO (Asociacion Galega
de Clubes de Orientacion).

Para el tratamiento, es decir,
para las sesiones dedicadas al entrena-
miento de las técnicas de orientacion,
hemos tenido en cuenta lo apuntado por
Feuerstein y otros (1988, 1990), a favor
de un aprendizaje de intervencion,
poniendo énfasis en la seleccion,
encuadre, agrupacion y establecimiento
de relaciones espaciales y causales,
considerando particularmente impor-
tantes cinco conjuntos de actividades:

* La intencionalidad, implicando al suje-
to en el proceso de establecer
metas y planear su consecucion.

* La trascendencia, disefiada para favo-
recer el desarrollo de la capaci-
dad de crear nuevas necesida-
des.

» La construccion de los significados,
mediante un proceso de desa-
rrollo de simbolos y esquemas.

* La intervencion en el proceso de imi-
tacion, de modo que el sujeto
se fije en las personas que
muestran un nivel elevado de
competencia.

* Intervenir en la reflexion sobre los
efectos de las acciones y desa-
rrollar en el sujeto el sentido
de la decision personal.
Consideramos que existe opor-

tunidad de aprender siempre que una

persona se enfrente a un problema para
el cual no tiene previamente una estra-
tegia eficaz (pensemos que en orienta-
cion deportiva nunca se plantea la reso-

lucion de problemas iguales, ya que o

bien el terreno o bien la situacion del
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control han cambiado, por lo tanto los
aspectos a procesar para la toma de una
decision siempre seran diferentes).

Finalizado el periodo de trata-
miento se procedid a evaluar las medi-
das postest, con la Escala General
“SPM” del Raven, a ambos grupos, el
de tratamiento y de control.

2.5. Analisis de datos

En este estudio se considero
como variable independiente el entre-
namiento mediante las actividades teo-
rico-practicas de orientacion deportiva,
estableciéndose dos valores o condi-
ciones experimentales: a) la aplicacion
de este entrenamiento; b) la no aplica-
cion de este entrenamiento.

Las variables dependientes
serian las puntuaciones obtenidas en la
Escala General (SPM) del Raven
Progressive Matrices, en concreto la
medida de capacidad de educcion de
relaciones, uno de los componentes
principales de la inteligencia general y
del factor “g”. Estas puntuaciones
directas se transforman en puntuacio-
nes centiles y éstas en CI.

En primer lugar vamos a estu-
diar la normalidad de la poblacion a la
que pertenecen los datos. En el supues-
to de Normalidad (previsible) tendre-
mos en cuenta que desconocemos los
parametros poblacionales, por lo que se
utilizara el contraste de medias “t” de
Student, habida cuenta del tamafio de
la muestra. El contraste de Shapiro y
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Wilks es, en términos generales, el mas
conveniente en muestras pequenas (n <
30), mientras que el contraste de
Kolmogorov-Smirnov, en la version
modificada de Lilliefors, es adecuado
para muestras grandes. Aceptadas
ambas poblaciones normales se utiliza-
ran contrastes paramétricos.

Para los contrastes de mues-
tras, puesto que los datos proceden de
una poblacién normal, que estan
emparejados, y teniendo en cuenta el
tamafo de las muestras n < 30, parece
indicado utilizar el contraste “t” de
Student para muestras apareadas. No
obstante, reforzaremos nuestras con-
clusiones utilizando también la “t” de
Student para diferencia de medias al
considerar los datos globalmente.

3. RESULTADOS

3.1. Contraste de normali-
dad de las muestras

Dado que los resultados depen-
deran del andlisis de datos elegido,
comenzamos por el contraste de norma-
lidad de las muestras para argumentar
lo idéneo de emplear contrastes para-
métricos. Los datos PRETEST del
Cociente Intelectual del Grupo de
Tratamiento se consideran procedentes
de una poblacion normal seglin lo que
nos indica el valor “w” del test de
Shapiro y Wilks: (1) w= 0,922 > 0,905.

Los datos PRETEST del CI del
Grupo de Control también se conside-
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ran procedentes de una poblacion nor-
mal: (2) w=0,911 > 0,901.

En consecuencia, establecemos
la normalidad de la poblacion a la que
esta muestra pertenece. La media y la

varianza de esta poblacion normal
siguen siendo desconocidas, por lo que
en los estudios que siguen tendremos
que usar la media y la varianza mues-
tral calculadas.

Grifico 1
Histograma y Diagrama de Cuantiles correspondientes a las medidas
PRETEST del grupo de Tratamiento
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El Grafico 1 muestra el histo-
grama (parte izquierda) correspon-
diente a la distribucion de las medidas
PRETEST del Grupo de Tratamiento.
Se observan ciertas discrepancias con
la curva normal superpuesta; sin

embargo, concluimos que no son sig-
nificativas por lo expuesto en (1). El
diagrama de cuantiles Grdfico 1 (parte
derecha) corresponde a la distribucion
de las medidas PRETEST del Grupo
de Tratamiento.

Grifico 2
Histograma y Diagrama de Cuantiles correspondientes a las medidas PRETEST del
Grupo de Control
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El histograma que exponemos discrepancias que no son significativas
en el Grafico 2 (parte izquierda) repre- por lo expuesto en (2).
senta a las medidas PRETEST del El diagrama de cuantiles Grd-
Grupo de Control. Es ligeramente asi-  fico 2 (parte derecha) corresponde a la
métrico hacia la derecha, con algunas distribucion de las medidas PRETEST
discrepancias respecto de la curva nor- del Grupo de Control.
mal correspondiente (superpuesta),

3.2. Analisis estadistico

Tabla 1
Cocientes de Inteligencia PRETEST obtenidos a partir de las puntuaciones
directas en la SPM del Raven Progressive Matrices

GRUPO DE TRATAMIENTO GRUPO DE CONTROL
88,380 86,250
89,944 86,250
94,192 89,944
96,222 94,192
98,083 96,222
100,000 98,083
101,500 98,083
104,608 101,500
104,608 101,500
104,608 101,500
106,192 103,037
107,904 104,608
110,055 104,608
112,100 104,608
116,923 110,055
116,923 112,100
120,636 116,923
120,636 120,636
122,125 124,714
126,750

En el Grdfico 3 se exponen, dientes a las medidas PRETEST, que,
mediante Diagramas de Cajas, la situa- como puede observarse, son ligera-
cion de los cuartiles de ambas distribu- mente asimétricas hacia la derecha.
ciones. A la izquierda, las correspon-
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Grifico 3
Diagramas de Cajas. A la izquierda, medidas PRETEST; a la derecha, medidas
POSTEST. Arriba, Grupo de Tratamiento, abajo, Grupo de Control

e B
—l

Por otra parte, la mediana se
sitia claramente en la parte izquierda
del intervalo intercuartilico (Q;, Q5),
de forma mas pronunciada en la varia-
ble del Grupo de Tratamiento (parte
superior). El diagrama muestra, ade-
mas, la ausencia de datos andmalos
(outliers).

El diagrama de cajas (parte
derecha) ilustra la situacion de los
cuartiles de ambas distribuciones
correspondientes a las medidas POS-
TEST, las del Grupo de Tratamiento,
en la parte superior y las del Grupo de
Control en la parte inferior. Como se
ve, ambas son ligeramente asimétricas
hacia la derecha, mucho mas acusado
en el grupo de control. Por otra parte,

la mediana se situa claramente en la
parte izquierda del intervalo intercuar-
tilico, de forma mas pronunciada en la
variable correspondiente al Grupo de
Tratamiento.

El diagrama muestra, ademas, la
ausencia de datos anomalos (outliers).
Si comparamos ambos diagramas de
cajas, se observa como la variable
correspondiente al  Grupo de
Tratamiento se desplaza, en mayor
proporcion, hacia la derecha que la
variable del Grupo de Control, es
decir, separa mucho mas las medianas
de ambas variables, indicandonos la
mejoria significativa que han experi-
mentado las medidas POSTEST del G.
Tratamiento.
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Tabla 2
Andalisis estadistico de los datos PRETEST de los CI
GRUPO DE TRATAMIENTO GRUPO DE CONTROL
Media 107,119 Media 102,885
Mediana 105,400 Mediana 101,500
Desv. tipica 11,045 Desv. tipica 10,611
Varianza 122,000 Varianza 112,593
Asimetria 0,065 Asimetria 0,383
Curtosis - 0,880 Curtosis -0,114
Primer cuartil 98,562 Primer cuartil 96,222
Segundo cuartil 105,400 Segundo cuartil 101,500
Tercer cuartil 116,923 Tercer cuartil 110,055
Coef. de variacion 0,103 Coef. de 0,103
variacion
Tabla 3

Cocientes de Inteligencia POSTEST obtenidos a partir de las puntuaciones
directas en la SPM del Raven Progressive Matrices

GRUPO DE TRATAMIENTO GRUPO DE CONTROL
89,94 88,02
108,26 85,94
124,71 92,09
104,82 96,22
106,44 94,19
104,82 104,82
116,34 100,00
108,26 103,15
94,19 98,08
126,75 110,05
110,05 101,56
122,53 101,56
114,05 106,44
114,05 104,82
110,05 108,26
124,71 116,34
140,00 114,05
114,05 124,71
133,75 122,53
129,50
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Tabla 4
Analisis estadistico de los datos POSTEST, de los CI.

GRUPO DE TRATAMIENTO GRUPO DE CONTROL

Media 114,864 Media 103,833
Mediana 114,050 Mediana 103,150
Desv. tipica 12,681 Desv. tipica 10,622
Varianza 160,828 Varianza 112,826

Asimetria 0,059 Asimetria 0,316
Curtosis - 0,150 Curtosis - 0,239
Primer cuartil 106,895 Primer cuartil 96,220
Segundo cuartil 114,050 Segundo cuartil 103,150
Tercer cuartil 124,710 Tercer cuartil 110,050

Coef. de variacion 0,110 Coef. de 0,102

variacion

3.3. Contraste para dos
muestras

Puesto que los datos proceden
de una poblacion normal, que estan
emparejados y teniendo en cuenta el
tamafio de las muestras, parece indica-
do utilizar el contraste “t” de Student
para muestras apareadas. No obstante,
hemos reforzado nuestras conclusio-
nes utilizando también la “t” de
Student para diferencia de medias al
considerar los datos globalmente.

3.3.1. CONTRASTE “T” DE STUDENT
PARA MUESTRAS APAREADAS EN
POBLACIONES NORMALES (GRUPO
DE TRATAMIENTO)

El Grafico 4 es muy elocuente a
la hora de comparar las variables; a la
izquierda las medidas PRETEST y a la
derecha las medidas POSTEST; en
ambos, en rojo, las correspondientes al
Grupo de Tratamiento y, en verde, las
del Grupo de Control. Se observa
facilmente la gran mejoria que experi-
menta el Grupo de Tratamiento.
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Tabla 5
Contraste “t” de Student para muestras apareadas en poblaciones normales.
Variable “X” (Grupo de tratamiento). XD: Medidas Pretest. XM: Medidas Postest.
Variable “Y” (Grupo de control). YD: Medidas Pretest. YM: Medidas Postest.

951

XD v | P p D | -DY | v w | POV p_B | (b-DY
88,380 | 89.94 | 1,560 | 6,184 | 38242 | 86250 | 8802 1,770 | 0822] 0676
89,044 | 108,26 | 18316 | 10,572 | 111,767 | 86,250 | 85,94 | -0,310 | -1258 | _ 1,583
94,192 | 124,71 | 30,518 | 22,774 | 518,655 | 89,944 | 92,09 | 2,146 | 1,198 | 1435
96,222 | 104,82 | 8,598 | 0854 | 0729 | 94192 | 9622 | 2028 1,080 | 1,166
98,083 | 106,44 | 8357 | 0,613 | 0376 | 96,222 | 94,19 | 2,032 | -2.980 | _ 8,880

100,000 | 104,82 | 4,820 | 2,924 | 8,550 | 98,083 | 104,82 | 6,737 | 5,89 | 33513
101,500 | 116,34 | 14,840 | 7,096 | 50,353 | 98,083 | 100,00 | 1917 | 0969 | _ 0,939
104,608 | 108,26 | 3.652 | -4,092 | 16,744 | 101,500 | 103,15 | 1,650 | 0,702 | 0,493
104,608 | 94,19 | -10,418 | -18,162 | 329,858 | 101,500 | 98,08 | -3.420 | -4,368 | 19,079
104,608 | 126,75 | 22,142 | 14,398 | 207,302 | 101,500 | 110,05 | 8,550 | 7,602 | 57,790
106,192 | 110,05 | 3,858 | -3,886 | 15,101 | 103,037 | 101,56 | -1477 | -2.425 | 5,881
107,004 | 122,53 | 14,626 | 6,882 | 47,362 | 104,608 | 101,56 | -3,048 | -3,996 | 15,968
110,055 | 114,05 | 3,995 | -3,749 | 14,055 | 104,608 | 106,44 | 1,832 | 0,884 | 0,781
112,100 | 114,05 | 1,950 | -5,794 | 33,570 | 104,608 | 104,82 | 0212 | -0,736 | _ 0,542
116,923 | 110,05 | -6,873 | -14,617 | 213,657 | 110,055 | 108,26 | -1,795 | -2.743 | 7,524
116923 | 124,71 | 7,787 | 0,043 | 0,002 | 112,100 | 116,34 | 4,240 | 3,292 | 10,837
120,636 | 140,00 | 19,364 | 11,620 | 135,024 | 116,923 | 114,05 | 2,873 | -3,821 | 14,600
120,638 | 114,05 | -6,588 | -14,332 | 205,406 | 120,636 | 124,71 | 4,074 | 3,126 | 9772
122,125 | 133,75 | 11,625 | 3,881 | 15,062 | 124,714 | 122,53 | 2,184 | -3,132 | _ 9,809
126,750 | 129,50 | 2,750 | -4,994 | 24,940

Sumas 154,879 1986,757 | Sumas 18,017 201,269

Grafico 4

A la izquierda, medidas PRETEST; a la derecha, medidas POSTEST. En ROJO,
Grupo de Tratamiento, en VERDE, Grupo de Control
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3.3.2. CONTRASTE “T” DE
STUDENT PARA DIFERENCIA DE
MEDIAS EN POBLACIONES NOR-
MALES CON VARIANZAS DESCO-
NOCIDAS PERO IGUALES (GRUPO
DE TRATAMIENTO)

Muestras (pequefias) de una
poblacién con varianza desconocida.
A partir de los datos anteriores, el esta-
distico de contraste “t” nos proporcio-
na un valor: t=2,01.

El estadistico de contraste “t”
sigue una distribucion t de Student con
n, + n, — 2 grados de libertad; con o =
0,05 2t=1, 686. Como era de esperar,
rechazamos la hipotesis H, y ratifica-
mos que los datos de las medidas POS-
TEST son superiores, significativamen-
te, a los datos de las medidas PRE-
TEST. Resulta evidente la mejora en los
resultados. Es curioso, sin embargo, el
comportamiento de los datos 9, 15, 18
(Grdfico 5, parte izquierda).

Rechazamos la hipotesis H;, y
concluimos que los datos de las medi-
das POSTEST son superiores signifi-
cativamente a los datos de las medidas

PRETEST. Y esto se afirma con rotun-
didad pues el “p-valor” se sitia mas
alla de 0,995. En consecuencia, podri-
amos decir que nuestro error (error
tipo I) seria inferior a 0,005.

3.3.3. CONTRASTE “T” DE
STUDENT PARA MUESTRAS APA-
READAS EN POBLACIONES NOR-
MALES (GRUPO DE CONTROL)

Concluimos que los datos
POSTEST del grupo de control son
estadisticamente iguales a los datos
pretest. El “p-valor” se sitia en torno
al inaceptable 0,85.

3.3.4. CONTRASTE “T” DE
STUDENT PARA DIFERENCIA DE
MEDIAS EN POBLACIONES NOR-
MALES CON VARIANZAS DESCO-
NOCIDAS PERO IGUALES (GRUPO
DE CONTROL)

El estadistico de contraste *“t”
nos proporciona un valor: t = 0,27.

El estadistico de contraste “t”
sigue una distribucion t de Student con
ny + n, — 2 grados de libertad ; o =
0,052t=1, 688.

Grifico 5
A la izquierda, Grupo de Tratamiento y a la derecha, Grupo de Control
(En VERDE, medidas POSTEST; en ROJO, medidas PRETEST
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Tabla 6
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Comparativa de los baremos espaiioles y de los participantes en el estudio
(puntuaciones directas)

PUNTUACIONES DIRECTAS (de 0 a 60)

1°ESO (1) | 2°ESO (1) Grupo Grupo Grupo Grupo
BAREMOS | BAREMOS | Control Control | Tratamiento | Tratamiento
ESPANOLES|ESPANOLES| Pretest Postest Pretest Postest
N 1003 3301 19 19 20 20
Media 43,48 46,42 44,79 4531 47,05 50,85
D. Tipica 7,94 6,62 5,463 5,487 5,678 5,824

(1) Para la elaboracion de los baremos espafioles se ha empleado un procedimiento de normaliza-
cion de las distribuciones, es decir, las puntuaciones transformadas se han ajustado a la forma de
una curva normal (tomando como normativos los estadisticos basicos de media y desviacion tipi-
ca), y se han suavizado las curvas de los diferentes grupos normativos para evitar las desviaciones

maestrales. Adaptado de Raven, J. C.; Court, J. H.; Raven, J. (1996, pag., G-19)

Los datos de las medidas POS-
TEST del Grupo de Control son esta-
disticamente iguales a los datos de las
medidas PRETEST. Podemos obser-
varlo en el Grdfico 5 (parte derecha),
donde se muestran dos distribuciones
bastante compensadas. Hay dos datos,
los 6 y 10, que experimentan un cierto
crecimiento, mas acusado, que el
resto.

En conclusion, diremos que,
con una confianza del 99,5%, los
entrenamientos y destrezas aplicadas
al Grupo de Tratamiento han produci-
do un avance significativamente
importante en el Cociente de
Inteligencia de este grupo.

En cambio, la evolucion en el
Cociente de Inteligencia del Grupo de
Control a lo largo del mismo tiempo
ha experimentado solamente un ligero
aumento, probablemente a causa del
natural progreso debido a la distancia
temporal entre ambas mediciones.

Para finalizar con el estudio de
los resultados, se muestra en el
Grafico 6 una comparativa de los bare-
mos espafioles del afio 1996 y de los
participantes en el estudio (puntuacio-
nes directas), que nos permiten valorar
con mas detalle los resultados obteni-
dos en este estudio.
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Grifico 6
1. Media de los baremos esparioles. Raven, J. C.; Court, J. H.; Raven, J. (1996,
pag., G-19); 2. Grupo de Control, medidas Pretest y Postest, respectivamente,
3. Grupo de Tratamiento, medidas Pretest y Postest, respectivamente

52

50
48

46

44
42
40
38

4. DISCUSION

El objetivo del presente estu-
dio ha sido valorar en qué medida se
incide en el desarrollo de la inteligen-
cia general, en concreto en la capaci-
dad de educcidn a través de la practica
habitual de las actividades teorico-
practicas de orientacion deportiva.
Para ello, se ha trabajado con una
muestra de 39 sujetos encuadrados en
grupo de tratamiento y grupo de con-
trol. Al grupo de tratamiento le hemos
adiestrado y entrenado en técnicas y
actividades de orientacion deportiva a
lo largo de 6 meses, observandose una
mejora significativa en este grupo. De
acuerdo con la hipdtesis previa, los
alumnos-as sometidos al entrenamien-
to en orientacion deportiva mejoraron
significativamente su CI en mucho
mayor medida que los alumnos-as del

grupo de control. Los datos han permi-
tido rechazar la hipdtesis planteada.
Hemos partido de considerar
la inteligencia como eficiencia o com-
petencia; pensamos que la conducta
inteligente es esencialmente adaptati-
va, en cuanto que representa modos
eficaces de satisfacer las demandas de
los cambios ambientales. Aunque no
dispongamos de todas las pruebas, es,
sin embargo, bastante probable que la
capacidad de educcion sea idéntica,
semejante 0 muy relacionada con la
inteligencia fluida. La posesion de una
cantidad suficiente de una “inteligen-
cia general fluida” es también lo que
hace posible que una persona adquiera
los correspondientes niveles de aptitud
en matematicas, actividades de orien-
tacion en el espacio y, en general, sis-
temas simbolicos del tipo de los que
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hemos empleado. Pero estos logros
son solamente posibles cuando se da la
suficiente exposicion a estos sistemas
simbodlicos mediante la educacidn, el
entrenamiento y la experiencia general
(Carroll, 1986, p. 71).

Los resultados obtenidos estan
en la linea de los estudios de Sicilia y
Rivadeneyra (1998, p. 23), en cuanto a
que los contenidos de la orientacion
presentan posibilidades para la mejora
de la capacidad cognitiva, morfoldgi-
ca, funcional, social y personal de sus
participantes, siendo evidente la mejo-
ra de la calidad de vida y el favoreci-
miento de un desarrollo integral.
También estan en la linea con lo apun-
tado por Silvestre (1987), ya que opina
que las practicas de orientacion se con-
vierten en “acciones reflexivas cuyas
expresiones son conductas motrices”;
(Raven, 1996) ya que las Matrices
Progresivas de Raven no son, a juicio
del autor, una medida del factor “g”, ni
tampoco de la inteligencia general,
aunque si una de las mejores estima-
ciones de ellos, porque la capacidad
eductiva estd en la base de estos cons-
tructos. La inteligencia general exige
ademas de la capacidad de educcion,
otros componentes aptitudinales. Los
resultados obtenidos son coincidentes
con lo apuntado por Butterfield
(1981), y Ferretti, R. P.; Butterfield, E.
C.; Cahn, A. y Kerkman, D. (1985),
que, como Brown y Campione, insis-
ten en el lugar central que tiene el
aprendizaje con respecto a la inteligen-
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cia. Los resultados obtenidos invitan a
relacionarlos con los aportados por
Vernon y Jensen (1984). Estos han
encontrado correlaciones de 0,50 y
0,60 entre los tests psicométricos y la
velocidad de procesamiento en tareas
de tiempo de reaccion simple y com-
pleja. Estos autores presentan un con-
junto de resultados fiables que indican
que la velocidad de procesamiento en
toma de decisiones complejas esta
relacionada con otras formas de proce-
samiento intelectual. Los resultados
obtenidos estan en la linea de lo apun-
tado por Brown y Campione (1984),
en cuanto que estos autores han reuni-
do una serie impresionante de datos
para demostrar que su énfasis en las
bases metacognitivas del aprendizaje y
en el aprendizaje que tiene lugar en el
mundo real da como resultado un
enfoque mucho mas util que los prece-
dentes para la comprension de las rela-
ciones entre aprendizaje ¢ inteligencia;
y con otros de estos mismos autores,
en estudios que implicaban un amplio
conjunto de aptitudes, de medidas de
aprendizaje y de transfer que correla-
cionaban significativamente con el CI.

Los resultados obtenidos se
diferencian de los efectuados por
Jacobs y Vandeventer (1971), que han
observado, incluso, que el aprendizaje
de las estrategias para solucionar los
problemas de las Matrices no mejora
necesariamente la capacidad para
resolver otro tipo de problemas.
Guthke (1982) observd que el entrena-
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miento y la practica no afectan a la
velocidad de trabajo ni al techo de difi-
cultad de una persona concreta.

En el grupo de tratamiento, se
observa una mejora significativa en
todos los sujetos, con excepcion de los
numeros 9, 15 y 18. Consideramos
esta excepcion una anormalidad dificil
de explicar, ya que a lo largo de todo el
estudio su actitud y aptitud ha sido
considerada normal al igual que el
resto del grupo. Es de resaltar, no obs-
tante, que la toma de datos del postest
se realizo la semana anterior a las
pruebas correspondientes a los exame-
nes de la ultima evaluacion de estos
alumnos y eso puede explicar, en parte
o en su totalidad, la situacion, ya que,
segun se expresa en Raven (1996, F-
11), la fatiga, la enfermedad y el estrés
afectan negativamente a la rapidez y
precision con que se obtienen resulta-
dos en las RPM. Asi mismo, en Raven
(1996, G-1), dentro de las normas
generales de aplicacion de la escala
general, la SPM, se recuerda al exami-
nador que debe cuidar que, al inicio
del examen, los sujetos no estén cansa-
dos ni en situaciones de tension (por
ejemplo antes o después de una eva-
luacion escolar). En concreto, con res-
pecto a los sujetos 15 y 18, con unos
CI previos de 116,923 y 120,636, res-
pectivamente, muy por encima de la
media del grupo, consideramos que
han debido poner “escasa atencidén”
durante el desarrollo de la prueba rea-
lizada para tomar datos del postest, por

causas ajenas a la investigacion (pro-
blemas familiares, personales, preocu-
pacion por los examenes, etc.). No
tenemos argumentos con respecto al
sujeto 9. La trascendencia de estas
mejoras en el ambito académico y per-
sonal debe considerarse notable, pues
cabe esperar que afecten favorable-
mente al futuro rendimiento escolar y
académico de los participantes.

Al comprobar los resultados,
observamos que existen grandes mejo-
rias en los CI de todos los participan-
tes. Se hace constar que no se han con-
trolado a lo largo del estudio elementos
que produzcan variaciones en la varia-
ble dependiente que no sea la variable
independiente. Lo que tratamos de
decir es que no hemos controlado
variables extrafas. No se esta tratando
de decir que los resultados no indiquen
lo que reflejan, se pretende llamar la
atencion sobre que, al no haber contro-
lado variables extranas, no estamos en
condiciones de concretar qué modifica-
ciones ha sufrido la variable depen-
diente producto de las variables inde-
pendientes y cudles de las variables
extrafias, de haberlas, no se han contro-
lado. Sin embargo, se puede observar
como el incremento del CI en el grupo
de control es pequeiio, mas propio de la
evolucién natural de los sujetos a lo
largo de ese plazo de tiempo; no obs-
tante, es dificil explicar qué otras cau-
sas, que no fuese el tratamiento admi-
nistrado, podrian explicar las mejoras
tan significativas en el grupo de trata-
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miento. Es decir, que las medidas del
grupo de tratamiento han evolucionado
muy favorablemente, mientras que las
del grupo de control se han mantenido
constantes o con ligeras mejorias, con-
firmando con ello la eficacia del trata-
miento. Es evidente, no obstante, que
los datos de los que disponemos son
minimos (muestras muy reducidas y
tratamientos administrados en un corto
periodo de tiempo) y que, por lo tanto,
estas conclusiones en relacion con cada
una de las cuestiones abordadas por
este trabajo no deben apartarse del
campo de la teoria a la que obviamente
pertenecen, siendo necesarios futuros
trabajos que aporten nueva luz y un
mayor esclarecimiento al conocimiento
de estos temas.

En la planificacion de los
siguientes pasos en la investigacion
seria necesario realizar estudios de las
aptitudes cognitivas; haria falta un
conocimiento mas exacto de las dimen-
siones de las aptitudes y de qué modo
éstas interactuan con el rendimiento en
tareas de todo tipo, principalmente de
aquéllas que redunden en el manteni-
miento y mejora de la capacidad inte-
lectual en general, y de la capacidad de
educcion, en particular. Se necesita
también un mayor conocimiento de
como maduran y cambian las aptitudes
a lo largo del ciclo vital y del grado en
que pueden incrementarse mediante
intervenciones apropiadas, a pesar de
que posiblemente estdn muy limitadas
por caracteristicas innatas.
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Un planteamiento de las
implicaciones que podria tener el estu-
dio en una vertiente aplicada seria
tener en cuenta las experiencias y sen-
saciones que posibilitan las activida-
des y practicas de orientacion deporti-
va al tener los sujetos que desenvol-
verse en un medio desconocido y, al
mismo tiempo, encontrar la respuesta
para avanzar por ¢l de manera eficaz,
que suponen un aprendizaje experien-
cial, cuya riqueza no se encuentra pre-
cisamente en la mera actividad, sino
mas bien en la implicacion y desarro-
llo de las habilidades cognitivas del
sujeto. Asi mismo, consideramos que
la practica habitual de la orientacion
deportiva contribuye a que los sujetos
estén mas habituados a utilizar el pen-
samiento logico para dar solucion a los
problemas que se presentan a lo largo
del recorrido que deben realizar.

Queremos destacar que el estu-
dio que hemos realizado constituye un
trabajo preliminar, ya que a partir de
estos resultados, nuestra intencion es
completar estas conclusiones con otras
donde se argumente sobre las verdade-
ras causas que provocan que la practica
habitual de la orientacion deportiva
mejore significativamente la capacidad
de educcion y, por ende, la inteligencia
general del sujeto. El objetivo mas
importante de los estudios de evalua-
cion deberia ser no tanto descubrir si el
programa ha tenido o no efectividad,
sino de qué modo tiene efecto y por qué
lo que deberia ser efectivo no lo es.
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Después de un analisis riguro-
so consideramos que existen dos vias
de estudio:

« ESTUDIO DE LA PERCEPCION.
La percepcion constante de lo
real y abstracto que realiza el
orientador (percepcion holis-
tica y gestaltica) para obtener
informacion de su situacion

informaciones que percibe y el
grado de importancia de las
mismas a la hora de hacer el
“retrato” adecuado de la reali-
dad y tomar una decision que
le permita navegar de forma
correcta sobre el terreno con el
mapa.

sobre el mapa y terreno. 4. BIBLIOGRAFIA

 ESTUDIO DE LA DISCRIMINA-

CION. La seleccién rigurosa, Véase texto original en la version

la “jerarquizacion”, de las gallega.
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