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Investigacion

¢QUE Y COMO DECIDEN

LOS ADOLESCENTES?

Introduccion

Ei objetivo general de la investigacién que
aqui presentamos! es conocer sobre qué
deciden los adolescentes y como resuelven
dichas situaciones. Los resultados de este
trabajo nos ayudaran a identificar si es
necesario el disefio de un programa de
ayuda a la toma de decisiones; y si lo es,
determinar qué caracteristicas deberia
tener éste.

Para cumplir con este objetivo general se
disefiaron cinco estudios. Antes de descri-
bir cada uno de ellos, contextualizaremos
esta investigacion tratando de dar respues-
ta alas siguientes preguntas: ;existen carac-
teristicas propias de los adolescentes que les
hacen ser decisores distintos que los adul-
tos?, ¢a qué situaciones de decision suelen
enfrentarse?, ;cémo llevan a cabo habi-
tualmente sus decisiones?

Hilda Gambara
Elena Gonzalez

Los adolescentes deben
enfrentarse cada vez

a mas decisiones
¢sobre qué cuestiones
suelen decidir?, ;qué
saben sobre el proceso
de tomar decisiones?,
¢es posible ayudarles

a tomar mejor sus
decisiones?

Esta investigacion trata
de responder estas
preguntas.

1. Esta investigacion se ha realizado gracias a una ayuda para la realizacién de proyectos de investigacién en Huma-
nidades, Ciencias Sociales y Econdmicas de la Comunidad de Madrid (06/0085/2002) y a una licencia de estudios
concedida también por la Comunidad de Madrid a E. Gonzalez en 2002-03.
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Antes de desarrollar cada estudio presen-
tamos los objetivos y el método general
seguido en todos ellos.

La toma de decisiones
en adolescentes

¢Qué caracteristicas tiene los
adolescentes como decisores?

Desde la Teoria de Decision Conductual se
estudia cdmo tomamaos decisiones y cuales
son las principales amenazas y sesgos que
dificultan la eleccién de la mejor alternativa.
Sin embargo, la investigacion en este campo
se ha realizado basicamente con sujetos
adultos, por lo que la primera pregunta que
nos debemos plantear es si existen carac-
teristicas propias de la adolescencia que
puedan conducir a que los decisores adoles-
centes y adultos sean distintos (teniendo
en cueta que la adolescencia implica una
etapa de grandes cambios de maduracion
fisica, de desarrollo cognitivo y psicosocial
que cubre un intervalo impreciso desde los 11
a los 19 afios y que suele clasificarse en ado-
lescencia temprana, media y tardia).

Entre las caracteristicas diferenciadoras
que pueden existir entre la toma de deci-
siones de un adulto y un adolescente pode-
mos pensar en las siguientes: en primer
lugar, los adolescentes tienen menos expe-
riencia en tomar decisiones; en segundo
lugar, muchas de las decisiones a las que
deben empezar a enfrentarse implican
consecuencias a largo plazo que pueden

resultar dificil de vislumbrar. Un tercer ele-
mento diferenciador puede radicar en un
mayor peso en el componente motivacio-
nal de la toma de decisiones; puesto que
una decision incluye tanto aspectos cogni-
tivos como motivacionales, en un periodo
como la adolescencia puede pensarse que
las decisiones se veran afectadas mas por
un componente motivacional que en los
adultos. Asi, en este periodo son habituales
los conflictos con personas significativas
(padres y amigos) y juega un gran peso la
opinién del grupo de iguales o las criticas
de terceros (Mann y Friedman, 2002).

La investigacion que ha comparado la toma
de decisiones de adolescentes y adultos es
mas bien escasa y los resultados, en ocasio-
nes, parecen ser contradictorios. Por ejemplo
(ver Byrnes, 2002), parece que los adolescen-
tes son menos competentes en ciertas
aspectos de la toma de decisiones (blsque-
da de informacion, proceso de evaluacion,
establecimiento de metas adaptativas y
aprendizaje) pero no en otras (p.ej., conoci-
miento de las alternativas en situaciones
familiares). En cualquier caso, lo que si
parecer claro es que las situaciones a las
que se debe enfrentar un adolescente y un
adulto, y las decisiones que a ambos les
preocupan o les parecen dificiles de afron-
tar no son las mismas. ;Cudles son las
decisiones que habitualmente toman los
adolescentes?, ;qué situaciones de decision
son para ellos importantes?, ;cudles difici-
les de resolver? El siguiente apartado esta
dedicado a estas cuestiones.



¢Sobre qué deciden los adolescentes?

Comentaremos seguidamente tres investi-
gaciones que tratan de responder a esta
pregunta. El trabajo de Fischhoff, Furby,
Quadrel y Richardson (1991) fue realizado
con poblacién norteamericana, el de Fried-
man (1991) con poblacidn israelita y el de
Mann, Harmoni, Power y Beswick (1987)
con adolescentes australianos.

Fiscchoff et. al. (1991) realizaron entrevistas
de 1-2 horas de duracion a 103 adolescentes
norteamericanas de clase desfavorecida
entre 12 y 16 afios de edad. En estas entre-
vistas en profundidad se les pidi6 que des-
cribieran las decisiones recientes que
habian tomado en diferentes ambitos de su
vida. Las decisiones mas frecuentes estaban
vinculadas con la amistad y las menos fre-
cuentes con las conductas de riesgo. Ade-
mas, se les pidid que describieran las dos
decisiones méas dificiles tomadas en el
pasado y aquélla mas dificil que preveian
tomar en un futuro préximo. De nuevo, las
decisiones mas dificiles tenian que ver con
la amistad, seguidas de las que tenian que
ver con la familia, la salud, los planes pro-
fesionales y los estudios.

A su vez, Friedman (1991) pidi6 a un con-
junto de adolescentes israelitas entre 15y
17 afios que describieran aquellas decisio-
nes tomadas recientemente. Las situacio-
nes de mayor preocupacion para estos
adolescentes tenian que ver con los estu-
dios, la profesion y las relaciones sociales.
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En cuanto a los adolescentes australianos
estos parecen estar preocupados también
por los estudios, la profesion y las relacio-
nes sociales (Mann, Harmoni, Power y
Beswick, 1987). Los autores de esta inves-
tigacion contaron con una muestra de
567 adolescentes a quienes pidieron que
valoraran la importancia de 47 decisiones
relacionadas con la amistad, los padres,
los estudios, la salud, el ocio, etc. Por otra
parte, las decisiones relacionadas con dro-
gas, sexo, etc., no fueron evaluadas como
decisiones dificiles.

En conclusion, parece que las decisiones
que preocupan a los adolescentes tienen
que ver con la amistad, los estudios y la
familia. Sin embargo, se debe ser cauto a
la hora de generalizar estos resultados
entre adolescentes de distintas edades
puesto que la misma decisién puede tener
consecuencias considerablemente dife-
rentes y, por tanto, percibirse de distinta
manera (por ejemplo la eleccion de mate-
rias de estudio optativas no tendrd las
mismas repercusiones para un estudiante
de 3° de ESO que para otro de 1° de Bachi-
llerato).

Sorprende el hecho de que conductas que
habitualmente son consideradas por los
adultos de “riesgo” en el periodo adoles-
cente y sobre el que suelen incidir los pro-
gramas de prevencion, no son consideradas
como decisiones ni habituales (Fiscchoff
et. al, 1991) ni dificiles de tomar (Mann,
Harmoni, Power y Beswick, 1987).



tarbiya 34

Cara al posible disefio de un programa de
ayuda a la toma de decisiones, hay una dis-
tincion que consideramos relevante y que
no hemos encontrado en los trabajos revi-
sados. Y es la distincién entre decisiones
importantes y dificiles. Por ejemplo, decidir
sobre los estudios puede ser importante,
pero si a los adolescentes de una determi-
nada edad no les resulta dificil resolverla
no seria tan necesario dicho programa
como para aquellas situaciones importan-
tes y complicadas de solucionar. Asi, pensa-
mos que seria relevante conocer no solo
qué decisiones toman los adolescentes sino
cuales les parecen importantes y cuales
dificiles.

¢Coémo toman sus decisiones
los adolescentes?

Dos tipos de investigaciones tratan de res-
ponder a esta pregunta. Por un lado nos
encontramos con un grupo de trabajos que
tratan de identificar cual es el proceso
seguido por los adolescentes para tomar
sus decisiones, 0 qué reglas de decision o
heuristicos utilizan para buscar, evaluar
informacion y elegir o rechazar alternati-
vas. Por otro lado, existe un grupo de
investigaciones que analizan los “estilos
de decision” como patrones para describir
las diferencias individuales de los adoles-
centes a la hora de tomar decisiones.

El primer grupo de trabajos es revisado por
Mann, Harmoni y Power (1989) quienes ana-
lizaron la toma de decisiones adolescente en

diversas facetas: tendencia o no a tomar
decisiones, comprensién de lo que implica
tomar una decision, capacidad para encon-
trar soluciones creativas a los problemas,
implicacién con el compromiso inherente a
la decision, consideracion de las conse-
cuencias, capacidad para evaluar la credibi-
lidad de una informacion, consistencia de
la eleccion y reconocimiento de que las
decisiones entrafian un compromiso.

Aunque parece que existe una evolucién en
la capacidad de tomar decisiones a lo largo
de la adolescencia, Mann et. al. (op. cit)
concluyen que los adolescentes entre 12 y
14 afios son notablemente menos hébiles
que los adolescentes mas mayores y los
adultos a la hora de generar posibles
opciones de eleccidn, mirar las situaciones
desde varias perspectivas, anticipar las
consecuencias de las decisiones y evaluar la
credibilidad de fuentes de informacion.
Estos resultados también han sido apoya-
dos por otros investigadores (Lewis, 1981;
Wethorn y Campbell, 1982), quienes sefia-
lan un incremento en la competencia de
tomar adecuadamente decisiones con la
edad.

En situaciones reales, particularmente
cuando se enfrentan a elecciones que
implican estrés o cuando estan implicadas
experiencias peligrosas o excitantes, los
adolescentes no parecen comportarse como
decisores maduros (Mann et. al., op. cit.). Asi,
el hecho de que los adolescentes de menor
edad (entre 12-14 afios) muestren una



competencia limitada para identificar los
riesgos y beneficios, para prever las conse-
cuencias de los distintos cursos de accién,
para calibrar la informacion derivada de las
diversas fuentes involucradas en el proble-
ma, y para resistirse a la presion de amigos
y compafieros, les convierte en personas
especialmente vulnerables al riesgo y a
seguir a terceros. En cuanto a los adoles-
centes mayores (entre 14-19 afios) las difi-
cultades parecen encontrarse mas bien en
considerar las consecuencias a largo plazo,
tomar en cuenta los intereses de otras per-
sonas y ejercer autodominio o autocontrol
sobre la situacion.

Otro conjunto de investigaciones se ha
centrado en estudiar como se comportan
los adolescentes ante los sesgos descritos
habitualmente en la literatura de toma de
decisiones con adultos. La “incompetencia”
habitual descrita en la literatura sobre ses-
gos se observa de nuevo en los adolescen-
tes (Baron y Brown, 1991). Por ejemplo,
Quadrell, Fischhoff y Davis (1993) encon-
traron una “ilusion de invulnerabilidad”
similar en los adolescentes a la habitual-
mente descrita con adultos.

En relacion a los trabajos sobre los “estilo
de decision”, estos se han desarrollado a
partir del modelo de conflicto de Janis y
Mann (1977), segln el cual en la toma de
decisiones de los adolescentes existe un
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conflicto inherente en las decisiones por
existir opciones o valores en competicién,
preocupacion por las consecuencias de las
decisiones, implicacién de un compromiso
y la experiencia de un arrepentimiento
postdecisional.

A partir de este modelo se han desarrolla-
do una serie de cuestionarios para clasifi-
car los diferentes estilos de decision de los
adolescentes. Uno de los que mas investi-
gacion ha generado ha sido el desarrolla-
do por Mann, Harmoni y Power (1988)
—FADMQ, Flinders Adolescent Decision
Making Questionaire?— que identifica cua-
tro patrones de decision: vigilancia, com-
placencia, hipervigilancia y evitacion. Solo
el primer estilo corresponderia a un estilo
adaptativo. El resto de los patrones de
decision conducirian a decisiones inade-
cuadas basadas en evitar la situacion, tra-
tar de “complacer” a terceros o actuar por
panico.

El resultado principal encontrado con ado-
lescentes entre 13 y 17 afios es un incre-
mento de la vigilancia con la edad, de la
confianza en la capacidad para tomar deci-
siones y un descenso en la tendencia a la
evitacion, la complacencia y la hipervigi-
lancia.

De forma consistente con el modelo de
conflicto de Janis y Mann (1977) se ha

2. Se han realizado varias investigaciones transculturales con este cuestionario y se ha utilizado como instrumento
para evaluar cursos de toma de decisiones en adolescentes.



tarbiya 34

10

encontrado una disminucion del patron de
vigilancia y un incremento de la hipervigi-
lancia (0 panico) y de la evitacién defensi-
va (no se han encontrado cambios en la
complacencia) en situaciones de mayor
ansiedad (Nicoll, 1992). Parece que en las
situaciones de estrés o ansiedad los adoles-
centes tratan de “escapar” de las decisiones.

En resumen, los adolescentes de 17-18
afios son mas competentes que los de 12-
14 afios a la hora de tomar decisiones, este
incremento parece ser gradual y alrededor
de los 15-16 afios es cuando las decisiones
que toman parecen ser mas consistentes
y fiables (Mann y Friedman, 1991); sin
embargo, al igual que ocurre con los adul-
tos, los adolescentes también parecen deci-
dir adaptandose a la tarea y a factores
contextuales, por lo que la investigacién en
este campo debe considerar los aspectos
situacionales habituales en la adolescencia.

Objetivos

Retomando nuestro objetivo principal: el
estudio la toma de decisiones de los ado-
lescentes con el fin de identificar si es
necesario el disefio de un programa de
ayuda a la toma de decisiones, y tras revi-
sar la literatura sobre el tema, podemos
concretar los siguientes objetivos:

En primer lugar nos interesa conocer cuales
son las decisiones importantes y dificiles
para los adolescentes. Se disefia un primer
estudio para dar cuenta de este objetivo.

Una vez detectadas dichas situaciones, es
relevante conocer qué es lo que hace que
tales situaciones de decision sean dificiles.
Ademas, y puesta la vista en el desarrollo
de un programa de ayuda a la toma de
decisiones, se hace necesario conocer las
ideas “intuitivas” que tienen los estudiantes
sobre cdmo se deben tomar las decisiones y
su percepcion sobre su experiencia como
tomadores de decisiones, asi como si han
recibido alguna “instruccion formal” dentro
del &mbito escolar. En un segundo estudio
tratamos estos objetivos.

Conocidas las ideas previas y el proceso
“intuitivo” que siguen los adolescentes para
decidir, analizamos si dicho proceso se
ajusta a los pasos “necesarios” para tomar
bien una decision desde un punto de vista
normativo. Este objetivo trata de respon-
derse en el estudio tercero y cuarto utilizan-
do enfoques de recogida de informacién
con distinto grado de estructuracion.

Por dltimo (quinto estudio), trataremos de
conocer si existe algin patrén de decision
estable en la toma de decisiones de los
adolescentes.

Puesto que, como ya hemos indicando
anteriormente, no es lo mismo un adoles-
cente de 12 afios que uno de 19 afos, estos
objetivos tratan de contestarse comparan-
do tres grupos de edad: adolescencia tem-
prana, media y tardia, correspondientes a
tres cursos escolares: 1° ESO, 3° ESO y 1°
Bachillerato.



De forma esquematica, nuestros objetivos
son comparar a tres grupos de adolescen-
tes, en relacion a:

1. Las decisiones que consideran impor-
tantes y dificiles3,

2. Las razones por las que atribuyen dicha
dificultad.

3. Las ideas “intuitivas” que tienen sobre la
toma de decisiones y su autopercepcion
como decisores.

4. El posible ajuste entre el proceso “intui-
tivo” de toma de decisiones y los pasos
“adecuados” para llegar a tomar una
buena decision, desde una aproximacion
normativa.

5. Los posibles patrones o estilos de toma
de decisiones.

Obsérvese, de nuevo, que estos objetivos
son todos ellos relevantes de cara a la posi-
bilidad de disefiar un programa de ayuda a
la toma de decisiones para adolescentes, ya
que si cumplimos con estos objetivos ten-
dremos informacion sobre qué caracteristi-
cas debe tener dicho programa, asi como
cual serfa el momento idéneo para comen-
zar a aplicarlo.

Método

A continuacion se describen las caracteristi-
cas comunes sobre el método de los cinco
estudios realizados en esta investigacion.
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Participantes

Los adolescentes que participaron en este
trabajo son alumnos del Instituto Publico
de Ensefianza Secundaria de San Lorenzo
de El Escorial “Juan de Herrera”.

Los datos se recogieron en un grupo de 1°
de Ensefianza Secundaria Obligatoria (con
un rango de edad entre 12 y 14), en un
grupo de 3° de Ensefianza Secundaria Obli-
gatoria (con un rango de edad entre 14 y
16), y en un grupo de 1° de bachillerato
(con rango de edad entre 16 y 19). Los ado-
lescentes de nuestro estudio tienen por
tanto edades que van de los 12 a los 19
afios y se encuentran entre una adolescen-
cia temprana y una adolescencia tardia.

Disefio

Los cinco estudios que se presentan a conti-
nuacion corresponden a disefios cuasi-expe-
rimentales, siendo la variable independiente
(por seleccion), los tres cursos escolares:
1°ESO, 3°ESO y 1° Bachillerato.

Las medidas tomadas varian a lo largo de los
estudios y se describen en cada uno de ellos.

Se realizan andlisis tanto cuantitativos
como cualitativos en funcidn de las carac-
teristicas del instrumento utilizado para
recoger informacion.

3. En Gambara y Gonzélez (en preparacion) se presenta los resultados de esta investigacion relativos Unicamente a

“sobre qué deciden los adolescentes”

11
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Material

La mayoria de los instrumentos utilizados
fueron disefiados por las autoras de este
trabajo?.

Es pertinente destacar que se elaboraron
instrumentos con distinto grado de estruc-
turacion con el fin de recabar de la mane-
ra més extensa posible informacion sobre
la toma de decisiones de los adolescentes.

Procedimiento

Para proceder a la recogida de datos en los
diferentes estudios se cont6 con la colabo-
racion del orientador y los tutores del ins-
tituto que nos “cedieron” la hora de tutoria.
De esta manera en todos los estudios se
organizaron tres sesiones, una por cada
grupo de edad. Las clases de los tres grupos
estaban formadas por unos 20-30 alum-
nos. El nimero de adolescentes incluidos
en los cinco estudios vari6 en funcion de la
asistencia de los alumnos ese dia a clase.

Primer estudio. Importancia
y dificultad de las
decisiones

Objetivos
¢Cuales son las decisiones importantes en

la vida de los adolescentes?, ;qué situacio-
nes les resulta dificil resolver? ;Coinciden

las repuestas a estas preguntas con las ideas
que los adultos tenemos sobre ello? Un
programa de intervencién sobre toma de
decisiones para adolescentes deberia cen-
trarse en aquellas situaciones relevantes
para los chicos y cuya resolucién entrafiase
cierta dificultad. Asi, el objetivo general de
este primer estudio es conocer las situacio-
nes relevantes para los adolescentes, tanto
por su importancia como por la dificultad.
Concretamente nos planteamos:

1. Detectar las situaciones de decision que
los adolescentes consideran muy impor-
tantes en su vida y la dificultad que
implican para ellos.

2. El segundo objetivo fue conocer cémo
perciben las situaciones que habitual-
mente son consideradas de riesgo (dro-
gas, embarazos no deseados, etc.) en
términos de la dificultad y la importan-
cia que implican las decisiones relativas
a dichas situaciones.

3. Por Gltimo, nos interesa saber si existen
diferencias en la percepcion de las
situaciones, entre diferentes grupos de
edad, en relacién tanto a su importancia
como a su dificultad.

Método
Participantes

Se contd con un total de 61 estudiantes de
tres cursos: 1° de la ESO (N = 21), 3° de la

4. Estos materiales pueden solicitarse a las autoras, ya que por problemas de espacio no se han incluido todos ellos aqui.



ESO (N = 19) y de 1° de Bachillerato (N =
21) del LES “Juan de Herrera” de San
Lorenzo del Escorial, Madrid.

Material

Se elabor6 un cuestionario con el fin de
detectar las situaciones de decision que
para los adolescentes son importantes y
dificiles de tomar.

El cuestionario constaba de 33 situaciones
sobre las que los participantes debfan indi-
car en una escala Likert (1-4) tanto la
importancia como la dificultad que cada
una representaban para ellos.

Se incluyeron situaciones relacionadas con
el estudio, la familia, los amigos, el dinero,
situaciones de riesgo y personales. La elec-
cion de estas situaciones se fundamenté en
la literatura previa (ver Fischhoff et. al,
1996) y en la experiencia de dos orientado-
res de instituto.

Procedimiento

Se desarrollaron tres sesiones, una por cada
grupo de edad, durante la hora de tutoria.
Cada sesion se dividio en dos fases. En
la primera se explicaron los objetivos de la
investigacidn, indicando que nuestro inte-
rés se centraba en conocer como se toman
realmente decisiones y que por lo tanto no
existen respuestas correctas o incorrectas.
A continuacion, y con el fin de involucrar a
los estudiantes en la tarea, se les pasé un
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video con una secuencia ilustrativa de una
situacion de decision. Para los mas peque-
fios la secuencia, tomada de la serie “Aque-
llos maravillosos afios”, presentaba a un
joven que debia decidir si continuaba 0 no
con las clases de piano. Para los mas mayo-
res la secuencia presentaba a una chica que
debia decidir si revelar o no un secreto.

En una segunda fase se aplicé el cuestiona-
rio descrito anteriormente. Se leyeron las
instrucciones y se pusieron ejemplos sobre
situaciones de decision que podian consi-
derarse importantes y/o dificiles. Una vez
aclaradas las dudas los estudiantes contes-
taron al cuestionario de manera individual.

Resultados

Con el fin de responder a los objetivos
planteados para esta sesion se calculd la
mediana sobre la importancia y la dificul-
tad para cada una de las situaciones,.

1. Anédlisis de la importancia de las situa-
ciones y su relacion con la dificultad de las
mismas.

1.1. ;Cudles son las situaciones que se con-
sideran importantes y al tiempo difici-
les de tomar? Para responder a esta
pregunta calculamos (ver tabla 1.1),
para los tres grupos de edad, aquellas
situaciones que los estudiantes valora-
ron en una escala del 1 al 4 en prome-
dio como muy importantes para ellos
y, al tiempo, muy dificiles de resolver

13
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(4/4) o muy importantes y dificiles de
resolver (4/3). Los principales resulta-
dos encontrados fueron los siguientes:

< Hay cuatro situaciones que los tres
grupos de edad consideran muy
importantes y muy dificiles (Mdn
4/4). Tres de ellas estan relaciona-
das con los estudios, y otra hace
referencia a problemas familiares.
e El grupo de mas mayores considera
que hay mas situaciones importantes

Tabla 1.1

(N= 11) frente a los otros dos gru-
pos (1° ESO, N= 6; 3° ESO, N= 8).

Hay cuatro situaciones que el grupo
de 1° bachiller consideran impor-
tantes y no los otros dos grupos.
Estas situaciones importantes tie-
nen que ver con aquéllas que com-
prometen a amigos, a los estudios y
a situaciones emocionales. Hay una
cuarta situacion que también com-
promete a amigos y también les
parece importante a los de 3° ESO.

Situaciones que los estudiantes consideraron muy importantes (primera mediana de
la tabla) y que eran muy dificiles o dificiles de tomar (segunda mediana de la tabla)

Situaciones 1°ESO 3°ESO  1°Bachiller  Total
Mdn Mdn Mdn Mdn
Imp/dif  Imp/dif Imp/dif  Imp/dif
2. Te ha llamado una amiga para salir a dar una
vuelta contigo y con tus amigos pero sabes
que a ellos no les caes bien. 4/3 3/3
4. Tienes problemas en casa pero no sabes qué
hacer ni en quién puedes confiar. 4/3 4/3 4/35 4/3
7. Tu instituto te ofrece tres materias optativas.
Tienes que elegir una. 4/3 3/3
10. Tu amiga/o te ha confiado algo importante
pero a ti te gustaria poder contarselo a alguien. 4/3 4/3
11. Tienes que elegir si hacer un bachillerato de
Ciencias de la Naturaleza, de Ciencias Sociales
0 de Artes. 4/3 4/3 4/3 4/3
12. Quieres seguir estudiando al acabar la ESO
pero no sabes qué es lo que te gustaria
estudiar. 4/3 4/3 4/3 4/3
13. No te van bien los estudios y tus padres te
dicen que o estudias mas o te pones a trabajar.  4/3 4/3 4/3 4/3
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Situaciones 1°ESO 3°ESO  1°Bachiller  Total
Mdn Mdn Mdn Mdn
Imp/dif  Imp/dif Imp/dif  Imp/dif
17. Tu amigo/a se ha enfadado contigo. No sabes
si llamarle y quedar para hablar o tratar de
que un amigo/a comun hable por ti con él. 4/3 3/3

18. Te gusta alguien y te gustaria decirselo pero
no sabes como va a reaccionar. 4/3 4/3 4/4
20. Tienes que resolver un problema importante

para ti y te gustaria que alguien te aconsejara.
Te gustaria decirselo a tus padres pero no
sabes si es preferible decirselo a algiin amigo. 4/3 3/3

24. Has discutido con tu familia y te sientes mal

porque crees que deberias haber actuado de

otra manera. Las cosas mejorarian si lo

admitieras pero no te gusta tener que darles

la razon. 4/3 4/3 4/3
25. Un amigo tuyo se ha metido en un lio pero

no sabes si es mejor contérselo a alguien
que quiza pudiera ayudarle o callarte y que
él solucione su problema. 4/3 4/3 4/3

27. Te sientes muy mal contigo mismo y te gustaria
que alguien te ayudara pero no sabes qué hacer. 4/4 4/3

32. Hay algo que te preocupa mucho y te gustaria
hablarlo con tus padres pero no sabes cdmo
van a reaccionar. 4/3 4/4 4/3

cuatro situaciones con estas caracteris-
ticas para alguno de los tres grupos: una
referida a drogas, otra a presion por
hacer algo que no se desea, otra a beber

1.2. ;Cudles son aquellas situaciones que se
consideran muy importantes pero aln
asi no son dificiles de tomar?

En la tabla 12, se presentan aquellas
situaciones que los estudiantes conside-
raron que eran muy importantes para
ellos (Mdn = 4) y eran muy faciles
(Mdn=1) o algo féciles de tomar (Mdn=2),
para los tres grupos. Se encontraron

y la Gltima a la salud.

Obsérvese que todas las situaciones
consideradas importantes pero no di-
ficiles de tomar incluyen conductas
habitualmente consideradas de riesgo.

15



tarbiya 34

16

Tabla 1.2

Situaciones que los estudiantes consideraron muy importantes (primera mediana de
la tabla) y que eran muy dificiles o dificiles de tomar (segunda mediana de la tabla)

Situaciones

3°ESO  1°Bachiller  Total
Mdn Mdn Mdn
Imp/dif Imp/dif  Imp/dif

8. Dicen que las drogas son peligrosas pero
conoces a gente que las toma y dicen que
no pasa nada. No sabes si probar.

4/1 4/1 4/1

15. Tu amigo/a te esta presionando para hacer
algo que td no quieres.

4/2 312

28. Beber forma parte de las actividades que
sueles hacer con tus amigos los fines de
semana. Piensas que no deberias hacerlo
y que algo tendrias que cambiar.

412

29. Ultimamente no te encuentras muy seguro
de tu aspecto fisico y otros amigos te hablan
de una forma réapida de perder peso.

Te gustaria estar mas delgado pero sabes que
algunas dietas son muy perjudiciales
para la salud.

412 2/1

2. ¢Como perciben los adolescentes las
situaciones que habitualmente son consi-
deradas de riesgo (drogas, embarazos no
deseados, etc.) en términos de la dificultad
y la importancia que implican las decisio-
nes relativas a dichas situaciones?

Agrupamos todas las situaciones conside-
radas de riesgo del cuestionario y calcula-
mos la valoracion promedio que hicieron
los estudiantes de los tres grupos en
importancia y dificultad. Estos datos se
recogen en la tabla 1.3. Encontramos que:

» Todas las situaciones de riesgo (sal-

vo una relacionada con problemas
en la autoimagen) son consideradas
importantes o muy importantes; sin
embargo, la mayoria no parecen
entrafiar dificultad. Llama la aten-
cion que las situaciones recogidas en
el cuestionario como habitualmente
consideradas de riesgo son practica-
mente todas las que aparecen en la
tabla 1.2, como situaciones conside-
radas muy importantes pero faciles
0 muy féciles de resolver.
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Tabla 1.3
Percepcion de los estudiantes en importancia (primera mediana de la tabla)
y dificultad (segunda mediana de la tabla) de las situaciones consideradas de riesgo

Situaciones 1°ESO 3°ESO  1°Bachiller  Total
Mdn Mdn Mdn Mdn
Imp/dif  Imp/dif Imp/dif  Imp/dif
8. Dicen que las drogas son peligrosas pero
conoces a gente que las toma y dicen que
no pasa nada. No sabes si probar. 4/1 4/1 4/1 4/1
15. Tu amigo/a te esta presionando para hacer
algo que tG no quieres. 3/3 3/2 4/2 312
23. Si quieres seguir con tus amigos/as y a ti
hay algunas cosas que no te gustan. 3/3 3/3 3/1 3/2
28. Beber forma parte de las actividades que
sueles hacer con tus amigos los fines
de semana. Piensas que no deberias hacerlo
y que algo tendrias que cambiar. 4/2 3/2 31 4/2
29. Ultimamente no te encuentras muy seguro
de tu aspecto fisico y otros amigos te hablan
de una forma rapida de perder peso.
Te gustaria estar mas delgado pero sabes que
algunas dietas son muy perjudiciales
para la salud. 2/1 11 4/2 2/1

< Las situaciones importantes (Mdn=3)
y dificiles (Mdn=3) de resolver tienen
que ver con la presion de grupo en
los dos cursos menores pero no en los
de 1° de Bachillerato.

3. Diferencias entre grupos

Se agruparon las distintas situaciones se-
gun estuvieran relacionadas con: estudios,

5. No asumiendo esfericidad.

familia, amigos, dinero, conductas de ries-
go para la salud. Se realiz6 una andlisis de
varianza 3 (grupo) x 5 (temas) sobre las
variables dificultad e importancia.

Para la variable Dificultad se encontraron
diferencias significativas para el factor
Temass ( F 455 = 26252 p<0,001), pero no
para el factor Grupo (F 270 = 1487 p=0,445),
ni para la Interaccion (F g11p = 0,994
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p=0,445). Para la variable Importancia ocu-
rrié lo mismo, se encontraron diferencias
significativas para el factor Tema6 (F 455
11, p<0,001), pero no para el factor Grupo (F
258 = 1688 p=0,194), ni para la Interaccion
(3 g112 = 0440 p=0,895). Por tanto, los
diversos temas investigados muestran dife-
rencias significativas tanto en importancia
como en dificultad, aunque no se encontra-
ron diferencias entre los tres grupos de edad.

En la figura 1.1. se representan los promedios
en dificultad y en importancia para los dife-
rentes tipos de situaciones: estudios, familia,
amigos, dinero y conductas de riesgo. En la
tabla 1.4. se recogen las comparaciones por
pares que fueron estadisticamente significa-
tivas (prueba de Bonferroni).

En las figuras 1.1 y 1.2 se representan los
promedios por grupos de edad para la varia-
ble importancia y dificultad.

Tabla 1.4
Comparaciones por pares,
estadisticamente significativas, p<0,05

Dificultad
Estudio-Familia

Importancia
Estudio-Familia

Estudio-Dinero Estudio-C. Riesgo

Familia-Amigos

Familia-Amigos

Familia-Dinero

Familia-Dinero

Familia-C. Riesgo

Familia-C. Riesgo

Amigos-C. Riesgo

Amigos-C. Riesgo

C.Riesgo-Dinero

6. No asumiendo esfericidad.

Los datos muestran que los estudiantes
consideran que las situaciones mas impor-
tantes y mas dificiles de resolver son las
relativas a la familia. A continuacién, los
estudios y después los amigos son las deci-
siones consideradas mas importantes y
estas mismas pero en orden inverso son
sefialadas como las més dificiles.

Figura 1.1
Medias globales en importancia
y dificultad segun el tipo de situaciones
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Figura 1.3
Medias en dificultad para los tres
grupos de edad segun situaciones
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Discusion

¢Cuadles son las decisiones importantes en
la vida de los adolescentes?, ;qué situa-
ciones les resulta dificil resolver? Nuestros
resultados indican que para todos los
estudiantes entre 14 y 19 afios estas
situaciones tienen que ver con la familia,
los estudios y los amigos. Ahora bien, las
decisiones sobre temas familiares son
consideradas de manera significativa mas
importantes y mas dificiles que las deci-
siones sobre los amigos o los estudios.
Estos resultados son acordes con los sefia-
lados por Coleman (2003) segln los cua-
les cuando hay que adoptar decisiones, la
mayoria de los jovenes y contrariamente
a las expectativas, eligen como arbitros
definitivos a sus padres, mas que a sus
compafieros. Por otra parte, los adoles-
centes consideran también importantes

tarbiya 34

y dificiles las decisiones sobre los estudios y
los amigos.

En relacion al segundo objetivo, llama la
atencién que las situaciones relativas a
conductas de riesgo, aunque son conside-
radas por los adolescentes como importan-
tes no las perciben como decisiones
dificiles; parece que tuvieran claro como se
debe actuar frente a ellas. De estas situa-
ciones, solo aquellas relacionadas con la
presion de grupo resultan ser mas dificiles
de manejar para los estudiantes de secun-
daria obligatoria, especialmente para los de
12-14 afios. Este dato es coherente con lo
encontrado por otros autores en relacién a
la influencia del grupo y el conformismo
social en adolescentes, segin el cual la
influencia ejercida por el grupo de iguales
es tan solo un factor entre otros que
impulsan a los adolescentes a comporta-
mientos antisociales o de riesgo y que el
conformismo dentro del grupo alcanza un
nivel maximo al principio de la adolescen-
cia y disminuye de forma significativa a
partir de los 15-16 afios (Coleman, 2003).

Aungue no se han encontrado diferencias
entre grupos a la hora de valorar la dificul-
tad e importancia de las decisiones, cabe
destacar que los adolescentes de 1° de
Bachillerato son los que parecen percibir
mas situaciones importantes y dificiles de
decidir. Estos resultados son consistentes
con los encontrados en estudios anteriores
(ver Fischhoff y col.,, 1991, Friedman, 1991
y Mann y col., 1987).
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Segundo estudio.
¢Qué es decidir?

Objetivos

¢Qué ideas tienen nuestros adolescentes en
relacion al proceso de tomar decisiones?,
¢qué tipo de decisiones son las que toman
habitualmente?, ;consideran que tienen
experiencia en ello?

El objetivo de este segundo estudio fue
profundizar sobre las decisiones que los
adolescentes toman habitualmente vy
detectar las ideas previas sobre toma de
decisiones.

Concretamente los objetivos son:

1. Conocer qué decisiones son las que
toman habitualmente y profundizar
sobre las decisiones que resultan difici-
les de tomar para los adolescentes. Aun-
que en la sesion anterior estudiamos las
decisiones importantes y dificiles de
tomar, el instrumento utilizado (cues-
tionario cerrado) restringia las situacio-
nes posibles.

2. Detectar las ideas previas sobre toma
de decisiones. Para el desarrollo futuro
de un programa de ayuda a la toma de
decisiones consideramos imprescindible
partir del conocimiento previo de los
estudiantes, por ello nos preguntamos
¢qué consideran ellos que es tomar una
decision?, ;qué ideas tienen nuestros
adolescentes en relacion al proceso de

tomar decisiones?, ¢qué piensan que
hay que hacer o hay que evitar para
tomar una buena decisién? Nos pregun-
tdbamos también qué opinion tienen
acerca de los resultados de sus decisiones:
¢dependen de como se tomen?, ;de otros
factores?, ;una buena decision es aquella
que tiene un buen resultado?, ;0 no?

3. Por otra parte queriamos saber si los
adolescentes consideran que tienen
experiencia en toma de decisiones y de
dénde proviene el conocimiento que
puedan tener, si alguien les ha ensefia-
do lo que saben sobre este tema y de
que manera han aprendido a hacerlo.

En resumen, el objetivo general de este estu-
dio es tratar de elaborar un mapa sobre los
conceptos previos que los adolescentes tie-
nen sobre el proceso de toma de decisiones,
en distintas edades, que nos permita hacer-
nos una idea de los recursos de que disponen
y de sus posibles necesidades en este ambito.

Método

Participantes

Se contd con un total de 72 estudiantes de
tres cursos: 21 alumnos de 1° de ESO, 26
alumnos de 3° de ESO y 25 alumnos de 1°
de bachillerato del 1.E.S “Juan de Herrera”.

Material

Se elaboro un cuestionario que hemos titu-
lado: “Decidir: ¢y eso como se come?”, que



recoge preguntas abiertas y cerradas para
responder a los objetivos planteados ante-
riormente. Ademas, para tener una infor-
macion mas completa se creo un espacio
de intercambio de opiniones en pequefios
grupos donde se discutieron las respuestas
del cuestionario individual recogiendo la
informacién en una plantilla para trabajo
grupal.

Procedimiento

Se trabajé con los mismos grupos de estu-
diantes que en el estudio anterior durante
la hora de tutoria. Se realizaron tres sesio-
nes, una por cada grupo de edad.

En cada una de las sesiones con los grupos
se explicd brevemente los objetivos de la
sesion, recordando la necesidad de contes-
tar con sinceridad a las preguntas plantea-
das y la utilidad de sus respuestas para
nuestra investigacién; se proporcion6 el
material: se entreg0 el cuestionario, que se
leyé en voz alta, resolviéndose las dudas
que surgieron (107). A continuacion se tra-
bajo individualmente sobre el cuestionario
entregado (20".). Y, por Ultimo se trabajo en
pequefios grupos de 3 o 4 personas sobre
un nuevo cuestionario para llegar a acuer-
dos sobre los temas reflexionados indivi-
dualmente (20).

Resultados

Las respuestas del cuestionario se analiza-
ron, segun la naturaleza de las preguntas,
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de manera cualitativa o cuantitativa. Pre-
sentamos a continuacion los resultados
siguiendo los objetivos de este estudio:

1. Decisiones habituales y decisiones
dificiles de tomar

Las dos primeras preguntas hacen referen-
cia a este objetivo: “;Recuerdas alguna
decision que hayas tomado recientemente?
y (qué decisiones piensas que son las mas
dificiles de tomar?, ;por qué?

P.1. ;Recuerdas alguna decision que hayas
tomado recientemente? (dando opcion a
responder hasta tres decisiones).

Los alumnos de los tres grupos no tienen
dificultades a la hora de sefialar las decisio-
nes tomadas recientemente y la media del
nimero de decisiones tomadas para los
tres grupos es muy similar (X 10e50=2,52,
X 38£50=2,65, X 10gach=2.92). Se observa
que mientras que en los dos cursos mas
bajos hay algunos alumnos que no contes-
tan a esta pregunta 0 no dan el maximo
posible de decisiones, en bachillerato,
préacticamente, todos describen tres deci-
siones recientes.

Por otro lado, agrupamos las respuestas de
los participantes en funcion de los temas
sobre los que tomaban decisiones. Encon-
tramos que los adolescentes suelen tomar
decisiones relacionadas béasicamente con
los estudios, la familia, los amigos, las rela-
ciones sentimentales, el ocio, la ropa y en
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menor medida el alcohol o el tabaco. Con-
cretamente, el mayor nimero de decisiones
recientes se centran en los estudios seguido
de los amigos y el ocio (ver figura 2.1).

Por grupos, observamos que el ocio es el
tema de decision més frecuente para los
pequefios y el estudio para los mayores. Sin
embargo, las alternativas en las decisiones
sobre los estudios que barajan los alumnos
de secundaria son diferentes a las alterna-
tivas presentes en las decisiones de los
alumnos de bachillerato, mientras que para
los alumnos de bachillerato s6lo un 25%
de las decisiones referidas a estudios se
enfrentan a otra alternativa distinta al
estudio (p.ej., decidir entre seguir estudian-
do o trabajar, o seguir estudiando o salir a
dar una vuelta con los amigos), préctica-
mente todos los estudiantes de 3° de la ESO
enfrentan el estudio a otra alternativa,
(p.ej.: ir al instituto o no, dejar de estudiar,
o faltar a clases cuando me lo proponen).

Figura 2.1
Frecuencia de decisiones segun
tematica por grupos
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Por otra parte, aunque el ndmero es
pequefio, llama la atencién que algunas
respuestas se refieran a decisiones sobre si
levantarse de la cama o qué comer, res-
puestas que no habiamos encontrado en la
literatura revisada.

P2: /Qué decisiones piensas que son las
mas dificiles de tomar?, ;por qué?

Cuando se les pregunta a los alumnos cua-
les son desde su punto de vista las decisio-
nes mas dificiles de tomar. Para los de 1°
ESO las més dificiles son las relacionadas
con la amistad, y a continuacién las rela-
cionadas con la familia (“si tienes que ele-
gir entre ayudar a un amigo o tener
problemas en casa, €so es para mi lo méas
complicado”) y los estudios (“sobre los
estudios, porque te haces mas mayor”).
Para los de 3° de la ESO las mas dificiles de
tomar son las relacionadas con la familia
(“las que tienen que ver algo con la fami-
lia") y las de tipo sentimental (“pedir salir a
una chica porque puedes quedar en ridicu-
[0™). En 1° de Bachillerato las mas dificiles,
son sin duda, las referidas a los estudios (“la
de los estudios porque tu futuro esta en
juego”), seguidas a bastante distancia de
las sentimentales (“las que pueden afectar
a las personas que quieres”). Las razones a
las que atribuyen la dificultad son similares
en los tres grupos y hace referencia a las
consecuencias de la decisién y a la impor-
tancia. Los aspectos relacionados con el
futuro también presentan dificultad para
los dos grupos mayores, y lo que puedan



pensar los demé&s parece una variable
importante para todos.

En los acuerdos tomados en grupo aparece
como causa de la dificultad “Las que hay que
tomar en grupo” y toman mucha fuerza “las
que influyen en los demés” especialmente en
la familia y en los amigos (ver cuadro 2.1).

Cabe destacar que mientras para los estu-
diantes de secundaria las decisiones rela-
cionadas con la familia se consideran
dificiles, para los de bachillerato son las
relacionadas con el futuro.
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2. Ideas previas sobre toma de decisiones

A continuacién pasamos a presentar los
resultados de las preguntas que responden
a este objetivo.

P.3. ;{Qué idea tienen los adolescentes sobre
lo qué es tomar una decisién?, ;hay diferen-
cias entre las respuestas de los tres grupos?

Las respuestas de los estudiantes (ver cua-
dro 2.2.) sugieren, en todos los casos, que
decidir va unido a la necesidad de pensar,
pensar mucho o reflexionar. En los tres

Cuadro 2.1
Ejemplos de respuestas sobre las decisiones dificiles de tomar
Acuerdos en grupos

1°ESO « Elegir una carera porque hay muchas

» Las mas importantes (amistad)

« Las decisiones en grupo, porque cada uno piensa una cosa

 Sobre los amigos y la familia

« Las que conllevan una gran responsabilidad. Pueden ser beneficiosas y perjudiciales

alavez

« Las que se hacen dentro de casa

3°ESO

« Las familiares

« Las que estan relacionadas con la familia porque son muy importantes

« En las que tienes algo que perder y nada que ganar

» Cuando la decision tiene que ver con otras personas. Puedes herir sus sentimientos
« Decirles a tus padres las malas notas. Porque nos regafian

* Las que van a marcar tu vida

« Las personales porque son las mas importantes

« Las que hay que tomar en grupo y las que influyen a los demas

1° BACHILLERATO

« En las que se inmiscuyen personas cercanas. Porque te importan

« Los estudios ya que repercuten en el futuro y a lo largo de toda tu vida, al igual que las
decisiones sobre sentimientos

« Las decisiones futuras, sobre todo los estudios. También las decisiones sobre las personas
que te convienen: amig@s, novi@s ..

« Las que tienen repercusiones futuras y que te afecten a ti directamente

« Las que te influyen en el futuro, ya que no va a ser fécil rectificar si te equivocas y te
afectan el resto de tu vida

« Las que afectan al futuro de una persona. Las del &mbito sentimental

« Decisiones en las que pongas tu vida en peligro
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grupos aparecen ideas relacionadas con el
crecimiento personal: “una forma de saber
lo que quieres” (1° ESO), “Es como dar otro
paso en el camino de la vida” (3° ESO),
“Empezar a aprender y madurar por ti solo”
(1° bachillerato). Ademas aparecen con-
ceptos claves en la toma de decisiones
como el concepto de incertidumbre “elegir
algo sin saber que puede suceder”, de
metas "una forma de saber lo que quieres”,
de comparacién entre alternativas “poner
en la balanza dos opciones...”.

Por otra parte, las respuestas sugieren que
hay una evolucion en la idea o el concepto
de toma de decisiones. Para la mayoria de

los pequefios las decisiones parecen estar
relacionadas con el hecho de elegir algo.
Para la mayoria de los de 3° de la ESO deci-
dir ya es elegir entre dos alternativas. Y
para los mas mayores una decisién suele
incluir mas de dos alternativas.

Estas respuestas se repiten basicamente
cuando las respuestas se ofrecen en grupos.

P.4. En cuanto a lo que los adolescentes
consideran qué hay que hacer para tomar
una buena decision, como hemos indicado
anteriormente, la mayoria de los estudian-
tes sefialan que para tomar una buena
decision hay que “pensar” hay que “hacerlo

Cuadro 2.2
¢Qué es tomar una decision? Ejemplos de respuestas

1°ESO 3° ESO

1° BACHILLERATO

Elegir algo (7)

Decidir algo —alguna cosa u
hacer algo- (4)

Si haces algo 0 no 0 como
Elegir algo sin estar muy segura
de lo que puede suceder

Elegir entre varias cosas

o hacer algo

importantes (2)
Elegir (6)

Escoger lo favorable

Meditar més o menos sobre
elegir una cosa u otra
Discutir contigo mismo hasta
llegar a un acuerdo

Algo dificil o con problemas

y actuar

cambiar algo
Algo importante
el camino de mi vida
Decir si 0 no a algo importante
Una forma de saber lo
que quieres

Decidir entre una cosa u otra (9)

Decidir entre dos cosas

Si hacer algo o no (o decirlo) (2)

Algo sobre lo que tienes que
reflexionar y pensar mucho lo
positivo y lo negativo

Pensar en si hacer algo 0 no
Pensar en algo muy importante

Poner en la balanza dos
opciones y decantarme por una
Hacer algo que te puede

Es como dar otro paso en

Elegir una opcion entre varias —la que mas
te guste, convenga, la correcta, la mas
adecuada, la mejor, ..— (15)

Elegir entre dos opciones la mejor (6)
Pensar en lo que es correcto hacer cuando
dudas

Decidir lo que es mas beneficioso

para uno y para los demas

Pensar, plantear todas las posibilidades que
estan en tu mano y elegir aquella que
concuerde con tus metas

Empezar a aprender y madurar por ti solo




sin prisas”, “meditandolo”, “reflexionando”,
“pensandolo  mucho”, “detenidamente”,
“tomandote tu tiempo”. Ahora hien, algunos
estudiantes se centran en las consecuencias
0 resultados de la decisién para considerar
que una decision se ha tomado adecuada-
mente, mientras que otros se fijan mas en los
atributos 0 metas (“lo bueno y lo malo de
cada opcion que se plantea”).

Se observa que en el grupo de mas edad las
respuestas son mas completas que en los gru-
pos de menor edad y en muchas de ellas se
indican que deben seguirse una serie de pasos
para tomar bien una decision (ver cuadro 2.3.).

Las respuestas en grupo son consistentes
con las respuestas individuales y aparece
un elemento nuevo en los tres grupos: la
idea de pedir ayuda o consejo a terceras
personas. Sin embargo, en los dos grupos
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de mayor edad aparece con el matiz de “no
dejarse llevar” y “que no decidan por ellos”.

P.5. Cuando preguntamos a los adolescen-
tes ;Qué cosas piensan que hay que evitar
para tomar una buena decision? El conjun-
to de los adolescentes piensan que para
tomar una buena decision hay que evitar:
a) no pensar las decisiones suficientemen-
te, b) no dejarse influir por la opinion de
otros y c) decidir rapidamente.

Los més pequefios piensan que hay que evitar
no pensar lo suficiente antes de tomar una
decision. Los de 3° ESO opinan que es la
influencia de otras personas en la propia deci-
sién. Y, de nuevo, el grupo de mayor edad es
el que da respuestas mas elaboradas que no
suelen reducirse a un solo aspecto. En ellos
aparece como elemento nuevo “evitar tomar
decisiones que no se puedan llevar a cabo”.

Cuadro 2.3
¢Qué hay que hacer para tomar una buena decision? Ejemplos de respuestas

“Pensar mucho y pensar en las consecuencias” (1° ESO)

“Pensar detenidamente en lo que quieres hacer y en lo que no” (1° ESO)

“Pensar en lo que va a ser mas divertido” (1° ESO)
“Pedir consejo” (1° ESO)

“Pensar las cosas a favor y las que pueden estar en contra” (3° ESO)
“Mirar lo bueno y lo malo de cada opcién que se plantea” (3° ESO)

“Es como hacer en tu cabeza dos listas, uno con los positivos y otros con los negativos, mirarlos bien y elegir. Al
fin y al cabo es tu vida y tu propio destino” (3° ESO)

“Conocer todas las posibilidades, pensar en las consecuencias de cada una de las posibilidades, pensar en las
causas principales que te impulsarian a tomar una u otra, llevar a cabo la decision que has tomado”. (1° bach.)
“Pensar a solas sin que nadie te cohiba, pedir opinion, sin obligacién, para comparar, ver el fin por el que decides
lo que decides, no dudar una vez has elegido”. (1° bach)

“Pensar, equilibrar, accionar.” (1° bach)

“Barajar las posibilidades, tener en cuenta las consecuencias y las ventajas. Normalmente luego hacer lo que me
dice el corazon” (1° bach)
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En los acuerdos tomados en grupo, vuelve
a sefialarse la mala influencia de terceras
personas como factor a evitar en la toma
de decisiones; sin embargo esté influencia
se percibe como presion en los estudiantes
de 3° ESO.

P.6. Después de tener algunas ideas acerca
de lo que los adolescentes piensan que hay
que hacer o no hacer para tomar buenas
decisiones, les formulamos otra pregunta:
¢piensas que si uno toma bien una decision
el resultado siempre es bueno?

En todos los grupos la respuesta mayorita-
ria s “no” (1° ESO: 73%, 3° ESO: 71% y 1°
bach: 92%).

No hay apenas justificaciones de las res-
puestas afirmativas. Para las respuestas
negativas, las razones que dan son: a) que
siempre puede haber alglin elemento del
proceso de decision que no se haya teni-
do en cuanta, b) que a pesar de pensar
adecuadamente puede haber factores
externos que conduzcan a un mal resul-
tado y ¢) que a pesar de tomar bien la
decision el resultado puede incluir aspec-
tos no deseados. De nuevo las explica-
ciones son mas elaboradas en los mas
mayores.

En definitiva, ya desde una adolescencia
temprana algunos nifios tienen la idea de
que aunque una decision se haya tomado
bien los resultados pueden no ser buenos.
Con la edad aparece mas claramente la

idea de que existen factores externos al
proceso de toma de decisiones que pueden
influir en los resultados.

P.9. Por Gltimo, preguntamos a los jévenes
si consideraban mas dificil llegar a tomar
una decision o llevarla a cabo.

El grupo de los mas pequefios se encuen-
tra dividido entre los que consideran mas
dificil decidir (43%) y los que consideran
que lo dificil es llevar la decisién a cabo
(43%). Parece que los de 3° de ESO
encuentran mas dificil llevar a cabo la
decision tomada (56%). Por el contrario,
para la mayoria de los de 1° bachillerato
resulta mas dificil llegar a tomar una
decision (60%).

3. Experiencia y Conocimiento sobre toma
de decisiones

Para responder al tercer objetivo plantea-
mos dos preguntas: ;te han ensefiado
alguna vez algo sobre toma de decisiones?,
;quién? y ¢consideras que tienes experien-
cia en tomar decisiones?

Para la P.7. ;Te han ensefiado alguna vez
algo sobre toma de decisiones?, ;quién?

Contestan que Si el 29% de 1° ESO, el 44%
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Figura 2.2
¢Consideras que tienes experiencia en tomar decisiones?
Frecuencia de respuestas por grupos
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Ninguna Poca

B 1°ESO

Cuando los adolescentes responden que nun-
ca les han ensefiado a tomar decisiones, sus
respuestas también proporcionan informa-
cion acerca de sus ideas previas sobre la toma
de decisiones. Por ejemplo, los alumnos de 1°
ESO responden cosas como: “No, nunca hasta
muy crecido tuve que usar decisiones y al ver
hablar y decidir a la gente supongo que
aprendi”, “No, nunca he preguntado”. Solo un
alumno de 3°ESO justifica su respuesta nega-
tiva diciendo que “las decisiones son solo de
una”. Por dltimo, los alumnos de bachillerato

" ou

comentan que “eso no se ensefia”, “que se
aprende con la experiencia”, “observando lo
que se debe hacer”, “aprendiendo lo que esta
bien y lo que estd mal o con el tiempo”, “ni se

aprende ni se ensefia”.

Preguntamos también por su experiencia
en tomar decisiones (P.8). A pesar de que la

Alguna

3°ESO

Bastante Mucha

1° Bachiller

mayoria de los adolescentes piensan que
nadie les ha ensefiado a tomar decisiones,
en todos los grupos hay mas adolescentes
que piensan que tienen mucha o bastante
experiencia que los que piensan que tienen
poca o ninguna. La percepcion de tener expe-
riencia en tomar decisiones parece aumentar
lentamente con la edad (ver figura 2.2).

Discusion

La mayoria de los adolescentes de nuestro
estudio consideran que tienen bastante o
mucha experiencia tomando decisiones y
de hecho expresan con sus palabras que
son activos tomadores de decisiones. Sin
embargo, hay que destacar que el 25% de
los adolescentes de 12-14 afios piensan
que tienen poca u ninguna experiencia en
tomar decisiones.
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Las decisiones que nuestros adolescentes
sefialan haber tomado estan relaciona-
das basicamente con los estudios, la
familia, los amigos, las relaciones senti-
mentales, el ocio, la ropa y en menor
medida el alcohol o el tabaco. El mayor
nimero de decisiones se centra en los
“estudios”, seguido de “los amigos” y el
“ocio”.

Estos temas, como ya comentamos en el
estudio anterior, ya habian sido encon-
trados referenciados en la literatura
sobre Toma de Decisiones, aunque “los
amigos” suele sefialarse como el tema
mas frecuente de las decisiones de los
adolescentes.

Por lo que se refiere a las ideas que los
adolescentes tienen sobre lo que es tomar
decisiones, desde la adolescencia tempra-
na (12-14 afios) saben que entre los
aspectos que dificultan tomar una deci-
sién estan la importancia, las consecuen-
cias que se deriven de la misma, asf como
lo que puedan pensar los demés. Los
aspectos relacionados con el futuro tam-
bién son sefialados por los dos grupos de
mayor edad.

La mayoria de los estudiantes saben que
decidir implica pensar y que para tomar
una buena decision hay que actuar sin pri-
sas, meditandolo, reflexionando, pensan-
dolo mucho, detenidamente, toméandote tu
tiempo... Por otra parte se observa una
evolucién en su concepcion del proceso

de decision que pasa por elegir o decidir
hacer algo, elegir entre dos alternativas
y que en la adolescencia tardia toma
con frecuencia la forma de elegir entre
varias alternativas. Todas estas ideas
acerca de lo que es decidir se observan
en los tres grupos de edad aunque las
Gltimas aparecen con mas frecuencia
cuando son los mayores los que respon-
den. También saben que para tomar bien
una decisiébn hay que considerar las
metas y las consecuencias, aunque los
alumnos de 1°y 3° de ESO (12-16 afios)
valoran estos elementos de manera ais-
lada y los de bachillerato los incluyen en
un proceso mas amplio que tiene dife-
rentes pasos.

Adolescentes, de los tres grupos de edad,
consideran que hay que pedir consejo
para tomar una buena decision. Y tam-
bién que hay que evitar no pensar las
decisiones suficientemente, dejarse influir
por la opinién de otros y decidir rapida-
mente. Los alumnos de tercero se mues-
tran especialmente sensibles a lo que
suele denominarse presion de grupo y
presion de tiempo.

Por Gltimo sefalar que estas ideas no
parecen ser resultado de ninguna ense-
fianza formal sobre este tema ya que a la
mayoria de los adolescentes nadie les ha
ensefiado a tomar decisiones y cuando
contestan afirmativamente su aprendiza-
je se reduce basicamente al ambito de la
familia.



Tercer Estudio. Los_ pasos
en la toma de decisiones

Objetivos

Avanzando en nuestro objetivo de conocer
mas acerca de las decisiones que toman los
adolescentes, nos planteamos analizar las
descripciones que hacen de sus propias elec-
ciones en los términos utilizados por la teoria
de la decision normativa. Cuando los adoles-
centes toman una decision, 0 en nuestro caso
cuando las describen, dadas las dificultades
que supone observar directamente este pro-
ceso, ¢prestan poca 0 mucha atencion a cada
uno de estos componentes de la decision?
Baron y Brown (1991) sefialan 6 pasos que,
desde un modelo normativo deben seguirse
en el proceso de tomar decisiones:

1. Identificar y definir la situacion de TD.

2. Listar las alternativas de accion.

3. ldentificar criterios para comparar las
alternativas y las posibles consecuencias
de cada una de ellas.

4. Valorar las posibles consecuencias de
cada una de ellas.

5. Recogida de informacion adicional.

6. Tomar la decision y llevarla a cabo.

Por otra parte, dado que este andlisis se
realiza sobre las descripciones que los ado-
lescentes realizan sobre sus decisiones per-
sonales, con su propio estilo, consideramos
atil valorar la estructura de sus decisiones
siguiendo las categorias descritas por Fisch-
hoff y col (1991). Ademés, consideramos
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oportuno codificar los temas a que se
refieran dichas decisiones ya que de este
modo podemos comparar estos datos con
los obtenidos en nuestro primer estudio, en
el que ofreciamos a los jovenes diversas
situaciones en formato cerrado pidiéndoles
que se pusieran en esa situacion y valora-
ran la importancia o la dificultad que
segun ellos tenian las decisiones descritas.
En definitiva, esperamos seguir profundi-
zando sobre las decisiones que toman los
adolescentes a partir de sus respuestas a
las siguientes cuestiones: ;qué temas son
los mas relevantes en sus decisiones rea-
les?¢que decisiones son desde su experien-
cia importantes o dificiles?, ;sus decisiones
se basan en una definicion adecuada de la
situacion o del problema?, ;consideran
todas las alternativas potencialmente rele-
vantes?, ;cuando toman una decision conside-
ran sistematicamente todos los resultados?,
¢se dan cuenta de en que medida las con-
secuencias posibles pueden ser importan-
tes?, ¢hacen una valoracion razonable de la
probabilidad con la que podrian ocurrir?,
¢en que medida se sienten satisfechos y/o
seguros de sus decisiones?...

Los objetivos de este tercer estudio se cen-
tran por tanto en:

1. Obtener informacion sobre el proceso
que los adolescentes siguen intuitiva-
mente para decidir comparandolo con
los pasos “normativos” de la toma de
decisiones, y si existen diferencias en
funcidn de la edad.
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2. Obtener informacién complementaria
sobre la estructura de las decisiones
descritas por los alumnos.

3. Profundizar en el conocimiento del con-
tenido de las decisiones importantes y
las decisiones dificiles que los adoles-
centes toman de hecho, o piensan
tomar en el futuro, y si existen diferen-
cias entre los tres grupos de edad.

4. Avanzar algunas ideas acerca del grado
de satisfaccién que los adolescentes
muestran ante sus decisiones y de la
seguridad con la que las realizan.

Método
Participantes

En este estudio contamos con 68 alumnos
de los tres grupos de secundaria del IES
Juan de Herrera de San Lorenzo de El Esco-
rial que ya habian participado en los estu-
dios anteriores: 22 alumnos de 1° de ESO,
24 alumnos de 3° ESO y 22 alumnos de 1°
Bachillerato.

Material

Elaboramos un cuestionario titulado:jTus
decisiones cuentan! que recoge preguntas
abiertas y cerradas para responder a los
objetivos anteriormente planteados. En
concreto se les pedia: a) que recordaran las
Gltimas decisiones que hubieran tomado y
que describieran la mas importante, b)tam-
bién se les solicitaba que describieran la
proxima decision importante que pensaban

que tendrian que tomar, c) por otra parte,
les pediamos que pensaran en la decision
mas dificil que hubieran tomado o que
pensaran tomar. Mientras que en las dos
primeras los alumnos describen libremente
las decisiones importantes, en la tercera la
descripcion estaba guiada por una serie de
preguntas acerca de las alternativas, los
objetivos y las consecuencias de su decision
asi como si podria haber otras personas
afectadas por ella.

Procedimiento

El cuestionario fue pasado a los tres grupos
después de leer en voz alta tanto las ins-
trucciones como las preguntas y responder
a las dudas que los alumnos pudieran plan-
tear. Se insiste en que lo que nos interesa
no es saber si saben como hay que tomar
decisiones sino conocer mas acerca de
como lo adolescentes las toman realmente
y que en ese tema ellos son los expertos.

Resultados

Las respuestas al cuestionario se analiza-
ron tanto cuantitativa como cualitativa-
mente dependiendo de su naturaleza y de
los objetivos perseguidos.

1. Obtener informacién sobre el proceso
que los adolescentes siguen
intuitivamente para tomar decisiones

El primer objetivo se refiere al proceso que
los adolescentes siguen para tomar una



decision. Dado que no nos es posible obser-
var directamente este proceso, hemos
optado por pedir a los jévenes de nuestro
estudio que describieran:

a. Una decision reciente que consideraran
importante y que sefialaran como llega-
ron a tomar la decisién y si buscaron o
no algdn tipo de ayuda.

b. Una decisién importante que crean que
van a tener que tomar.

¢. Una decision dificil que hayan tomado o
piensen que van a tener que tomar.

Las respuestas de los alumnos eran de tipo
abierto y se analizaron siguiendo los pasos
que, desde un modelo normativo, deben
llevarse a cabo en el proceso de toma de
decisiones.

Aunque los alumnos no parecen tener difi-
cultad para determinar las situaciones en
las que hay que tomar decisiones impor-
tantes o dificiles, algunos alumnos de 1°
(14%) y de 3° de ESO ( 17%) contestaron
gue no habian tomado ninguna decision
importante, los mismos alumnos de 3° ESO
tampoco contestaron cuando se les pre-
guntaba sobre decisiones dificiles.

La tabla 3.1 muestra el nimero de adoles-
centes de cada grupo de edad, expresados
en porcentajes, que incluyen en sus des-
cripciones de decisiones importantes ya
tomadas cada uno de los pasos: 1- Identi-
ficar y definir la situacion de TD: Justifica-
cién de la necesidad de TD. 2- Busqueda de
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informacion: Informacién adicional. 3-
Atributos: Criterios para comparar alterna-
tivas. 4- Alternativas de accion u opciones.
5- Consecuencias: Resultados. 6- Ayudas.
7- Decidir y Actuar: Poner en marcha la
decision tomada.

Tabla 3.1
Ultima decision importante
Porcentaje de respuestas que incluyen cada
fase de la toma de decisiones

1°ESO 3°ESO 1°Bach.
(N=22) (N=24) (N=22)
1. Identificar y definir 4 17 46

2. Buscar informacion 4 0 18
3. Atributos 14 12 50
4. Alternativas 45 38 68
5. Ayudas 32 17 4
6. Consecuencias 18 4 23
7. Puesta en practica 9 4 68

De nuevo la informacion sobre las decisio-
nes que toman los alumnos de 3° de ESO
resulta méas incompleta que las descripcio-
nes de los alumnos mas pequefios, excepto
en la definicion de la situacion de toma de
decisiones, en la que se aprecia un progreso
con la edad. Los alumnos de bachillerato
(18%) buscan informacion para ayudarse en
la toma de decisiones, mientras que los de
1° (32%) y 3° de ESO (17%) incluyen en su
descripcion referencias a pedir ayuda a otras
personas. El listado de alternativas es el ele-
mento presente con mayor frecuencia en las
descripciones de todos los grupos.
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Un analisis mé&s detallado del tratamiento
que los adolescentes hacen de cada uno de
los pasos del proceso en la descripcion de
sus decisiones nos permite avanzar en el
conocimiento general acerca de este pro-
ceso.

1.1. Identificar y definir la situacién de TD

El primer paso para tomar una decision es
identificar y definir la situacion en la que se
plantea la toma de decisiones. Pese a que
en la literatura revisada sobre el tema se
presta poca atencién a este elemento, en
nuestro estudio hemos podido observar
algunas diferencias en la forma en que,
dependiendo de la edad, los adolescentes
abordan esta cuestion.

Como hemos dicho antes, los alumnos en
general no parecen tener dificultades para
identificar situaciones en las que se toman
o0 hay que tomar decisiones. Sin embargo,
sus definiciones suelen incluir poca infor-
macion sobre el contexto aunque ésta
aumenta con la edad. Es mucho més fre-
cuente que los alumnos de bachillerato
(46% cuando describen una decision
importante que han tomado en un pasado
reciente) sitGien la decision en algun tipo de
contexto: “Hace dos afios tuve que decidir
si queria seguir estudiando porque ese afio
me fue mal y no tenia ganas de continuar”,
“Por problemas personales penseé que el
mundo se me venia abajo y tuve que deci-
dir que hacer con mi vida”. Las descripcio-
nes de los mas pequefios suelen describir la

decisién atendiendo basicamente a las
opciones que manejan y en casos muy con-
cretos indican la causa que la motivo
(“pedirle perddn a mi hermano por criticar-
le un poco algunas veces”).

Estos datos se repiten en las descripciones
de las decisiones dificiles.

1.2. Listar las alternativas

Este es el elemento que aparece con mas
frecuencia en las descripciones de los ado-
lescentes. Todos los grupos parecen ser
capaces de expresar alternativas en una
situacion en la que tuvieron que tomar una
decision aunque, teniendo en cuenta las
peculiaridades de los diferentes tipos de
decisiones algunos no las sefialan explicita-
mente. Por ejemplo, “salir con un chico” no
suele incluir las alternativas, aunque si “gas-
tarme el dinero en tonterias o ahorrarlo”.

Tabla 3.2
Opciones de la decisién mas dificil

Alternativas ~ 1° ESO 3° ESO 1° Bach. Total
No sefiala

opciones o son

irrelevantes 21%  54%*  14% 31%
Opciones

incompletas 23% 8% 4%  12%
Opciones

completas 50% 42% @ 82%* 57%
N 22 24 22 68

* 6 alumnos, todos varones, de 3° de ESO contestan “no se”,
“no tengo”, “ninguna”, “no he pensado”a todos

los apartados de la cuestion C.

** 4 alumnos de bachillerato que presentan la eleccion

de carrera como decision més dificil sefialan que

las alternativas dependeran de la nota.



En la descripcion de sus decisiones dificiles
los alumnos de 1° de bachillerato son los
gue mas alternativas generan y la mayoria
establecen un namero que se considera
adecuado y suficiente al problema plante-
ado (Ver tabla 3.2). Por el contrario, los
alumnos de menor edad proporcionan un
mayor nimero de opciones irrelevantes o
incompletas.

1.3. Identificar criterios para comparar las
alternativas

Este elemento parece ofrecer mayor difi-
cultad a los adolescentes. Es poco frecuen-
te que los alumnos entre 12 y 16 afios
sefialen los atributos o valores de las opcio-
nes en las decisiones importantes que ya
han tomado. La mitad de los jovenes de
bachillerato incluyen en su descripcion al
menos un atributo.
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Cuando describen su decision mas dificil y
se les pregunta expresamente por los obje-
tivos que pretenden alcanzar en esa situa-
cién, el nimero de alumnos que sefialan los
atributos de su decision aumenta (ver
figura 3.1); si en 1° de ESO mas de la mitad
de los alumnos no sefialan ningun atributo,
en 3° solo son la tercera parte y en bachi-
llerato todos los alumnos, excepto uno, son
capaces de sefialar al menos un atributo.
Ademas parece que la capacidad para iden-
tificar criterios para comparar las alternati-
vas aumenta con la edad: los alumnos de 1°
sefialan 19 atributos, 20 los de 3° y 40 los
alumnos de 1° de bachillerato.

1.4. Listar los efectos o resultados
relevantes de su decision

En general pocos alumnos sefialan los pros y
los contras de su Ultima decisién importante

Figura 3.1
Atributos de la decision mas dificil
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Tabla 3.3
Consecuencias de la decisién mas dificil. Porcentaje de respuestas
por curso escolar

Positivas Positivas  Negativas ns nc Inclasificables N

y Negativas
1°ESO 37% 9% 23% 0% 9% 23% 22
3°ESO 12% 0% 46% 21%* 8% 12% 24
1° Bachill 32% 9% 45% 0% 0% 14% 22
Total 26% 6% 38% 7% 6% 16% 68

y esto es asi incluso en bachillerato. Pensa-
mos que este hecho no se debe tanto a la
dificultad que pueda entrafiar distinguir
las consecuencias de una decision o de las
diferentes alternativas, como al hecho de
que este elemento parece tener menos
importancia en la descripcion libre que los
adolescentes hacen de sus decisiones
importantes, ya que cuando se les pregun-
ta por las consecuencias de su decision méas
dificil el 70% de los alumnos sefiala alguna
consecuencia (Ver tabla 3.3).

Cuando los adolescentes describen las con-
secuencias de su decision mas dificil suelen
hacerlo, al menos en los grupos de mayor
edad, atendiendo a las consecuencias
negativas. Por otra parte, destaca la dificul-
tad y el “pesimismo” de los alumnos de 3°
de ESO para expresar las consecuencias de
su decision. El 41% de los alumnos de este
grupo no seflala ninguna consecuencia
valorable y los que lo hacen sefialan con
mayor frecuencia consecuencias solo
negativas (46%).

*4 alumnos de 3° ESO contestan “No Sabe” a todas las preguntas

Los alumnos también responden acerca de si
su decision podria afectar a otras personas y
de nuevo los alumnos de tercero son los que
aportan mas respuestas negativas (54%). La
mayoria de los alumnos de bachillerato
(63%) consideran que sus decisiones dificiles
pueden afectar a otros, especialmente ami-
gos y familiares. Los mas pequefios dividen
sus respuestas en la misma proporcion (46%)
entre los que opinan que sus decisiones no
afectan a otros y los que opinan que pueden
afectar a padres, amigos y profesores.

1.5. Blsqueda de informacion adicional
0 peticion de ayuda

En nuestro caso los alumnos incluyen tam-
bién con cierta frecuencia referencias a si
habian necesitado o no ayuda cuando
tomaron su Gltima decisién importante ya
que se les preguntaba sobre este aspecto
de forma expresa.

Los resultados muestran que casi un tercio
de los alumnos de 12-14 afos sefialan



haber contado con ayuda, generalmente
de su madre y con menor frecuencia a
otros familiares o a los amigos. Esta pro-
porcién es menor, la sexta parte, en los
alumnos entre 14 y 16 afios y s6lo un
alumno de bachillerato indica haber pedi-
do ayuda. Sin embargo los alumnos de
bachillerato (18%) expresan con mas fre-
cuencia que los otros grupos buscar infor-
macién adicional para tomar esas decisiones
importantes.

1.6. Toma de la decision y puesta en
préctica de la decision tomada

Este elemento solo aparece en las narracio-
nes largas y como elemento que indica el
desenlace de la situacion planteada. Apro-
ximadamente el 70% de los alumnos de
bachillerato incluyen este aspecto, ya que
son los que realizan descripciones mas lar-
gas y detalladas, y s6lo 1 o0 2 alumnos de
los cursos mas bajos.

2. Conocer la estructura de las decisiones
que suelen tomar los adolescentes y si
existen diferencias en los distintos grupos
de edad

Ya hemos visto como la Teoria de la deci-
sion sefiala una serie de pasos y de com-
ponentes basicos en las decisiones.
También hemos visto que de todos ellos el
listado de opciones o alternativas es el que
con mas frecuencia se encuentra en las
descripciones que de sus decisiones hacen
los alumnos.
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Hemos tratado de conocer algo mas sobre
el tipo de opciones que se plantean nues-
tros alumnos utilizando las 5 categorias
que sobre la estructura de las opciones
plantea Fischhoff y col. (1991):

a. Hacer algo: decidir hacer algo (“Tener
un animal”) o decidir no hacer algo
(“No ver mas a mi amigo”).

b. Si hacer algo: decisiones sobre si
hacer algo, sin explicitar una alterna-
tiva (“Pelearme o no”, “si seguir estu-
diando”).

c. Hacer A o B: (Estudiar o jugar).

d. Eleccion mdltiple; decisiones sobre que
hacer entre tres 0 mas alternativas que
parecen haber sido identificadas, aun-
que no es necesario que sean explicita-
mente listadas. (“Elegir optativas de
bachillerato”).

e. Qué hacer en relacién a algo: situacio-
nes en las que se ven diferentes opcio-
nes, 0 parece que se ha elegido entre
alternativas que todavia no se han for-
mulado (“Qué hacer con mi vida”).

Considerando todas las decisiones descri-
tas por los alumnos de la muestra (Ver
tabla 3.4.), los alumnos de 1° de Bachille-
rato expresan, por una parte, el mayor
numero de decisiones de alternativa mul-
tiple, que generalmente van ligadas al
tema de los estudios (“elegir el itinerario
de bachillerato”), y, por otra, mayor
numero de decisiones sobre qué hacer en
relacioén a algo (“decidir con quién rela-
cionarme”).

35



tarbiya 34

36

Los alumnos de 1° de ESO muestran una
mayor variabilidad en la distribucion de
sus respuestas aunque parecen inclinar-
se por las opciones de estructura HACER
A O B (“apuntarme a futbol o a balon-
cesto”).

Las decisiones de los alumnos de 3° (14-16
afios), son sobre todo decisiones que tienen
que ver con HACER ALGO (“pedir salir a una
chica”), o decisiones sobre SI HACER ALGO
O NO (“declararme o no”). Es también el
grupo con mas respuestas ns/nc, lo que
podria indicar alguna dificultad a la hora
de enfrentarse a tareas de tipo decisional
0 simplemente de motivacion hacia la
tarea.

Los resultados de los objetivos 3y 4 que-
dan recogidos en Gambara y Gonzalez
(en preparacion). En aras a la claridad
haremos referencia a ellos en la discu-
sién general.

Discusién

Si tenemos en cuenta que los adolescentes
de nuestra muestra no han recibido ningin
tipo de ensefianza formal (ver estudio 2),
nuestros datos indican un desarrollo del
proceso de toma de decisiones que con la
edad va aproximandose al proceso descrito
desde los modelos normativos. Los adoles-
centes de mayor edad incluyen en las
narraciones de sus decisiones mas elemen-
tos y méas desarrollados que las narraciones
de los adolescentes méas jovenes (12-16
afios). El elemento que aparece con mas
frecuencia en las descripciones de todos los
grupos es el listado de las alternativas y se
observan cambios con la edad: los adoles-
centes (12-14 afios) muestran mayor diver-
sidad de estructura en las alternativas de
sus decisiones aunque predominan aquellas
que implican elegir entre una cosa u otra;
los adolescentes de (14-16 afios) expre-
san con mayor frecuencia sus decisiones en

Tabla 3.4
Estructura de las alternativas en las decisiones de los adolescentes

Curso Hacer  Sihacer Hacer  Opciones  Qué hacer NS/NC  Numero
algo algo AoB multiples  en relacién Total
aalgo
1°ESO 23% 10% 27% 23% % 10% 70
3°ESO 25% 25% 18% 8% 4% 18% 71
1° Bach. 7% 18% 20% 39% 14% 1% 66
Total 19% 18% 22% 23% 8% 13% 207

El porcentaje se realiza sobre el nimero total de decisiones importantes y dificiles de cada grupo.



opciones relacionadas con la accidn, ya sea
con hacer algo o con hacer algo o no
hacerlo; por su parte, los adolescentes de
mayor edad (16-19 afios) describen mas
decisiones que implican elegir entre mas de
dos alternativas o decidir qué hacer en
relacion a algo.

Por otra parte, nuestros datos apuntan que
los alumnos de 3° de ESO parecen mostrar
mas dificultades para describir situaciones
reales en las que toman decisiones impor-
tantes o dificiles, y cuando las sefialan sus
descripciones son mas incompletas que las
de los otros grupos sefialando menor ndme-
ro de pasos segin el modelo normativo, y
caracterizadas generalmente por la necesi-
dad de llevar a cabo alguna accién. Aunque
estos resultados deberan ser analizados en
otro momento con més detalle, en todos los
grupos queda un amplio margen de mejora
en cada uno de los elementos. La definicion
de la situacion de TD afecta a todo el proce-
so y los adolescentes pueden mejorar sus
procesos de decision si prestan mayor aten-
cidén a la situacion concreta, al contexto en
el que deben decidir y a pararse a pensar
en los objetivos que desean conseguir, en
los atributos que muestran cada una de las
opciones. Por otra parte, los adolescentes
de menor edad suelen apoyar sus decisiones
en las ayudas prestadas, generalmente por
familiares y lenta, aunque progresivamente,
sefialan buscar informacion adicional. Con
la edad los adolescentes suelen sustituir
las ayudas de otras personas para tomar las
decisiones que consideran importantes,
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fundamentalmente de los padres, por la
busqueda de informacion relevante que en
algunos casos también proviene de la fami-
lia pero que ahora son consideradas como
opiniones a tener en cuenta pero sin
influencia sobre la decision final.

Dado que en otro estudio (ver estudio 2) los
adolescentes expresan que para tomar una
buena decisién hay que evitar dejarse
influir por otras personas, puede resultar
muy Util ayudarles a ver la necesidad de
buscar informacion y a valorar la adecua-
cién de las fuentes consultadas.

Cuarto estudio. Los pasos
en la toma de decisiones.
Problemas estructurados

Objetivos

Los estudios anteriores nos sirvieron para
identificar las situaciones de decision
importantes para los estudiantes en sus
vidas y saber como se enfrentan a ellas.

En este estudio nos planteamos hacer un
analisis mas “formal” de un problema
“estructurado” de decision.

Puesta la mirada en el desarrollo de un pro-
grama para ayudar a los adolescentes a
tomar decisiones y en la evaluacion del mis-
mo, este estudio puede ser considerado
“piloto” con el fin de medir el conocimiento
previo que los estudiantes tienen sobre el
tema.
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Una buena decision puede considerarse
aquella que conduce a la eleccion de la
alternativa que con mayor probabilidad
satisface las metas del decisor (Baron,
1988). Para ello, siguiendo la teoria de
decisién, podemos caracterizar las decisio-
nes por: a) un conjunto de alternativas, b)
un conjunto de objetivos (0 metas o atribu-
tos) de distinta importancia, ¢) un conjunto
de consecuencias y d) una regla de integra-
cién de la informacion (ver, p.ej., Fischhoff
etal., 1991 o Baron y Brown, 1991).

Asi, los objetivos planteados aqui son:

1. Evaluar el conocimiento “formal” que los
estudiantes tienen sobre toma de deci-
siones a partir de problemas “estructura-
dos” de decision. Siendo mas concretos,
valorar la capacidad de los adolescentes
para: identificar un problema de decision,
reconocer y generar alternativas, clarifi-
car metas y valores para comparar las

opciones, anticipar los resultados de sus
decisiones y la capacidad de integrar uti-
lidades y pesos para tomar una decision.

2. Comparar este conocimiento en los tres
grupos de edad.

Método
Participantes

63 alumnos adolescentes del I.E.S. “Juan de
Herrera”, participantes en los estudios
anteriores. Concretamente: 1° ESO: N = 21,
3°ESO: N =21, 1° Bach.: N= 21.

Material

Se presentaron dos problemas de decision.
El primero fue disefiado para este estudio
y nos referiremos a él como el problema de
“Ana”. Consiste en un problema de decision
donde a “Ana” se le plantea un dilema de
eleccidon entre amigos (ver cuadro 4.1).

Cuadro 4.1.
El problema de Ana

Ana es amiga de Jorge desde que eran pequefios, fueron juntos al mismo colegio y han compartido muchas
cosas. Este curso estan en clases distintas y se relacionan con otros compafieros.

Ana tiene ahora un grupo de amigos con los que se lo pasa muy bien y hacen muchos planes. En algunas
ocasiones Jorge ha salido con ellos pero sus nuevos amigos no simpatizan con él. La Gltima vez le dijeron a Ana
que no querian salir mas con Jorge y que si Ana queria salir con él, no quedara con el grupo. Ahora a Ana le
apetece mucho salir con sus nuevos amigos pero sigue sintiendo que Jorge es un buen amigo.

Hoy, Jorge ha vuelto a llamarla porque hace tiempo que no se ven y han quedado esta tarde. También le han
llamado sus amigos para decirla que se veran para preparar la préxima fiesta.

Ana piensa:

* Me gustaria estar en los preparativos de la fiesta con mis nuevos amigos. Sera divertido organizarla juntos.
« Me gustaria quedar con Jorge porque las Gltimas veces que me ha llamado ya le he dicho que no podia porque

ya habfa quedado.

« No quiero que mis nuevos amigos piensen que no me interesa la fiesta.
= No quiero hacer dafio, ni disgustar a Jorge que es mi mejor amigo.




A partir de este problema se pregunta a los
estudiantes sobre los elementos de una
decision, utilizando un formato de respues-
ta abierta. Como ya hemos comentado a lo
largo de esta investigacion, la dificultad de
analizar este tipo de respuestas es compen-
sado por la informacién obtenida.

En el segundo problema, el problema de
“JesUs”, se presenta una decision que tiene
que ver con la compra de unas deportivas
(ver cuadro 4.2). Se trata de una adapta-
cién de uno de los problemas utilizados
por Laskey y Campbell (en Baron y Brown,
1991) en la evaluacion de un programa de
anélisis de decision personalizada. En este
caso, las preguntas que se plantearon a los
estudiantes se hacen con formato de res-
puestas cerradas (ver anexo 1).

Procedimiento

Como en los estudios anteriores se or-
ganizaron tres sesiones, una por cada
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grupo de edad. El cuestionario fue leido
a los alumnos en los diferentes grupos
contestando las dudas que surgieron.
El problema de “Jesus” planteé mayo-
res dificultades a la hora de comprender
las preguntas y el formato de las res-
puestas.

Los alumnos de 1° de ESO necesitaron una
sesién para el problema de “Ana” y para
poder completar el problema de “Jesus”
necesitaron 30’ de otra sesion.

Resultados

1. Identificacién y definicion
del problema (¢cudl piensas que es
el problema de “Ana™?)

En primer lugar, analizamos cémo los estu-
diantes identificaban un problema de deci-
sion. Tal y como estaban disefiados los
problemas, este andlisis sélo se hizo sobre
el problema de “Ana”.

Cuadro 4.2.
El problema de Jesus

JesUis quiere comprarse unas deportivas nuevas. Acaban de darle algin dinero extra y después de dar algunas
vueltas ha encontrado dos que le pueden servir. Ahora no sabe cuél elegir porque cada una de ellas tiene sus

ventajas y sus inconvenientes. Esto es lo que Jesus piensa:

« “Las deportivas rojas son las Ultimas que han salido al mercado, tienen una suela alucinante y me quedan muy
bien. Ademas, hace tiempo que no tenia dinero para comprarme ropa nueva y cuidar mi aspecto e ir a la moda

es lo mas importante para mi.”

* “Las deportivas azules estan muy bien para llevarlas en todas las ocasiones, incluso para practicar mi deporte
favorito. Esto para mi es algo menos importante que ir a la Gltima. Ademas las deportivas azules son mas
baratas, y puedo utilizar lo que me sobre para comprarme otra cosa. El precio es tan importante como que
sean muy practicas y pueda ponérmelas en cualquier ocasién, pero menos importante que ir a la moda.”

« "Las deportivas rojas pesan muy poco, son muy ligeras, pero esto es menos importante para mi que las otras

diferencias.”
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Cuadro 4.3.
Algunos ejemplos de la definicion del “problema de Ana”

1°ESO

= Quedar con Jorge 0 con sus NUevos amigos

» Sus nuevos amigos no aceptan a Jorge
« Sus amigos no se llevan bien entre ellos
« Quiere estar en los dos sitios y no sabe donde ir

3°ESO < No sabe con quién salir
No aburrirse

Sus nuevos amigos no son verdaderos amigos
Deja que la influyan demasiado sus nuevos amigos
Miedo a perder a sus amigos por uno solo

1° Bachillerato « No sabe si salir con Jorge 0 con sus nuevos amigos

Elegir entre un viejo amigo 0 sus nuevos amigos
Quiere salir con sus viejos amigos y también con Jorge
Sus nuevos amigos no son verdaderos amigos

Del total de 63 definiciones del problema
de Ana ofrecidas por los adolescentes de
nuestro estudio podemos considerar que
dos tercios de las respuestas (67%) identi-
fican correctamente el problema. En el
cuadro 4.3. se presentan alguna de las res-
puestas dadas por los estudiantes.

Analizando de manera més detallada las
respuestas, observamos que sélo 22% situ-
an la decision en el contexto correcto (para
salir o quedar esa tarde). Otras respuestas
plantean un problema de eleccion mas
general, por ejemplo, entre la amistad de
un buen amigo y la de un grupo de nuevos
amigos (30%) o como un problema de que-
rer estar en dos sitios y no saber qué o a
quién elegir (14%).

Por otra parte, un tercio del total de res-
puestas no tratan el problema de Ana
como una cuestion de eleccién y lo plan-

"o

tean en términos de “no aburrirse”, “miedo

a perder a sus amigos”, “se ha olvidado de

"o,

su amigo Jorge”, “sus nuevos amigos Nno
son verdaderos amigos” o “se deja influir
demasiado por sus nuevos amigos”. Para
algunos alumnos de 1° de ESO el problema
no es de Ana sino de sus amigos, que no se
llevan bien.

2. ldentificacion de alternativas

En el problema de “Ana”, este andlisis se
hace sobre las respuestas a la pregunta
abierta: (Qué alternativas tiene Ana para
solucionar el problema? En el segundo pro-
blema, se pidid a los estudiantes que mar-
caran, de un conjunto de alternativas de
respuestas en las que se incluian tanto las
opciones como los atributos del problema,
aquellas que consideraban “las opciones”
que tenia Jesus.

En el problema de Ana, los alumnos sugie-
ren una gran cantidad de alternativas dife-
rentes. Tomando los datos globalmente,
observamos una gran variabilidad en las
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Tabla 4.1.
Alternativas generadas por los adolescentes ante el “problema de Ana”.
Porcentaje de respuestas que incluyen esa alternativa en relacion al total
de alternativas ofrecidas por su grupo

1°ESO 3°ESO 1° BACH.

“Salir con Jorge” 19 30 28
“Salir con los nuevos amigos” o “ir a la fiesta” 17 23 28
“No ir con Nadie” o “no salir” 19 0 15
“Salir un dia con cada uno” 10 6
“Salir primero con uno y luego con otro” 10 8
“Intentar que los amigos se lleven bien” o “Hablar con

los amigos para que se arreglen” 12 17 6
“Hacer lo que quiera sin que se enteren” 14 0
“Elegir el mejor amigo” 0
Irrelevantes 13 8
N° total de alternativas 42 30 47

alternativas generadas (1° de la ESO: 8
alternativas distintas, 3° ESO: 6, y 1° Bach,:
7). (En la Tabla 4.1 se muestran dichas
alternativas)

El nimero de alternativas para cada uno
de los grupos de edad es en promedio de
2 para los méas pequefios, de 1,21 para los

de 3° de la ESO y de 2,01 para los més
mayores (ver tabla 4.2.).

En cuanto al contenido, los alumnos gene-
ran un gran namero de alternativas que
intentan evitar que la decision pase por
perder algtn amigo, por hacer dafio a algu-
no de ellos, o incluso, especialmente en

Tabla 4.2.
Porcentaje de respuestas sobre las alternativas expresadas dentro
de cada uno de los grupos. “Problema de Ana”

1°ESO 3°ESO 1° Bach.
Ninguna alternativa valida 5% 19% 9%
Una alternativa 24% 57% 24%
Dos alternativas 43% 24% 29%
Tres alternativas 24% 9% 33%
Cuatro alternativas 5% 0% 5%
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Tabla 4.3.
Alternativas generadas por los adolescentes ante el “problema de Ana”.
Porcentaje de respuestas

1°ESO 3°ESO 1° Bach.
Ningun atributo valido 24% 24% 0%
Un atributo 57% 48% 19%
Dos atributos 14% 19% 33%
Tres atributos 0% 9% 38%
Més de tres atributos 5% 0% 9%
N° total de atributos validos 22 24 50

los més pequefios, por tener que elegir uno
y quedar mal con el otro. Las alternativas
sefialadas por el grupo de los adolescentes
entre 12 y 14 afios son mas variadas que
los otros dos grupo, incluyendo repuestas
del tipo “hacer lo que prefiera sin que el
otro se entere” o “decir una mentirijilla
para que nadie se entere y no se enfaden”
que parecen perseguir fundamentalmente
mantener buenas relaciones con todos y la
aprobacion de los demas.

En el contexto del problema de JesUs, los
datos parecen mostrar que los adolescentes
de menor edad (1° ESO) tuvieron muchas difi-
cultades para identificar las alternativas

correctas (24% de respuestas correctas). Estos
valores aumentan al 48% para 3° ESO y al
76% para los jovenes entre 16 y 19 afios (ver
tabla 4.4.).

3. Los atributos y su importancia

En el problema de “Ana” se preguntaba:
¢Qué piensas que quiere conseguir Ana con
la decision que tome?, ;qué cosas tendra
que valorar Ana para elegir una de ellas?
(P.3) y ¢Tienen todas la misma importan-
cia?, ¢;Por qué? (P.4).

En este problema (ver tabla 4.3.) cerca de la
cuarta parte de los adolescentes 12-16 afios

Tabla 4.4.
Porcentaje de respuestas para el problema de Jesus para cada grupo de edad

1°ESO 3°ESO 1° Bach.
% de RR correctas sobre la identificacion de las alternativas ~ 24% 48% 76%
% de RR correctas sobre la identificacion de los atributos 9% 19% 41%
% de sujetos que valoran positivamente tabla de utilidad 65% 55% 81%
% de sujetos que valoran positivamente tabla de pesos 70% 30% 76%




no expresan ningun atributo. La mayoria de
los alumnos de bachillerato por su parte
son capaces de listar sin dificultad atribu-
tos (el 80% sefiala al menos dos).

A continuacion analizamos el conocimien-
to que muestran los adolescentes acerca
del hecho de que cada atributo puede
tener diferente importancia a la hora de
tomar una decisién. Este andlisis se realiz6
sobre el problema de “Ana” y responde a la
pregunta: ;tienen todas (las cosas que tie-
ne que valorar Ana) la misma importancia?,
¢por qué?

Encontramos una cierta evolucion con la
edad, puesto que los alumnos mas peque-
fios suelen contestar refiriéndose a la
importancia de las personas o de las alter-
nativas ofrecidas y no de los atributos
sefialados. Los adolescentes entre 14-16
afios parecen comprender en mayor medi-
da (57%) que los mas pequefios la idea de
que algunos atributos puedan tener mas
importancia que otros (gj. “lo mas impor-
tante es la verdadera amistad”) aunque la
mayoria también se refiere a la diferente
valoracion que las alternativas pueden
tener en un atributo (gj. “No, porque a Jor-
ge le conoce de toda la vida y al grupo s6lo
de este curso”). En cualquier caso, sorpren-
de que las dos terceras partes de estos ado-
lescentes no puedan ofrecer ninguna
explicacién a sus respuestas independien-
temente de que piensen que todos los atri-
butos tienen la misma importancia o no.
Para los alumnos méas mayores parece estar
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mas claro que algunos atributos son mas
importantes que otros (52%) y sefialan
aquellos que en su opinién lo son (“lo mas
importante es la verdadera amistad”, “algu-
nos tienen mas valor moral y ético”, “el
tiempo que llevan y lo agusto que se
encuentran”), aunque algunos (19%)
siguen confundiendo la importancia de
cada atributo con la valoracién de las alter-
nativas (“unos amigos no importan igual
que los otros”) o con el valor de un atribu-
to en diferentes alternativas “(no, porque al
grupo de amigos le conoce s6lo de este
curso y a Jorge de toda la vida”). Los
alumnos de bachillerato suelen justificar
el diferente valor de los atributos en este
problema atendiendo a principios morales
basados en el valor de la verdadera a amis-
tad. Adn asi, un 29% opina que todos los
atributos que Ana puede valorar tienen
igual importancia, argumentando que son
importantes para elegir bien, que todos tie-
nen consecuencias o dan explicaciones
irrelevantes.

En el problema de Jesds, los alumnos
muestran dificultades en sefialar los tres
atributos que JesUs considera para elegir
entre dos pares de deportivas (ver tabla
4.4). Solo un 9% de los alumnos de 1° ESO
identifican adecuadamente los tres atribu-
tos, este porcentaje aumenta al 19% para
los de 3° ESO y a un 41% para los de 1° de
Bachiller. Es pertinente destacar que en
una pregunta formulada un poco mas aba-
jo aparecen citados los atributos que Jesus
considera para tomar su decision.
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4, Las consecuencias

En el problema de Ana se preguntd: ;Qué
consecuencias crees que tendra para Ana
esa decision? De nuevo, los datos parecen
indicar que existen limitaciones y dificulta-
des en pensar en las consecuencias, aungue
también se observan mejores resultados en
los jovenes de mayor edad. Asi:

La mayoria de los alumnos de 1° ESO son
capaces de expresar una consecuencia, en
un sélo caso expresan dos, y con frecuen-
cia suelen ser consecuencias negativas (ver
cuadro 4.4.). Un 29% de los nifios de estas
edades no consideran que la decision
tomada tenga ninguna consecuencia, no
saben, o sus respuestas se han considerado
irrelevantes.

Con la edad los adolescentes parecen com-
prender mejor el concepto de consecuencia.

El porcentaje de respuestas que no indican
consecuencias o sefialan consecuencias irre-
levantes disminuye al 20% entre los de 14-
16 afios y practicamente desaparece entre
los mayores. Las consecuencias sefialadas
tienen una relacion mas directa y ajustada
que las proporcionadas por los mas peque-
fios, aunque siguen ofreciendo solo una y
también negativa.

Los jovenes de mayor edad sefialan en
algunos casos que aunque la decision
tomada sea dificil y costosa ayudara a Ana
a conocer el valor de los buenos amigos, y
en otros tienen en cuenta que no conocen
con exactitud el resultado de las acciones
previstas.

5. La decisién y su justificacion

En el problema de Ana se preguntaba: ;qué
decision deberia tomar Ana? ;Por qué?

Cuadro 4.4.
Algunos ejemplos de consecuencias sefialados por los adolescentes
en “el problema de Ana”

1°ESO * “Que la pillen” (la mentira)
* “Se puede quedar sin amigos”
e “Que se enfaden”
* “Que sean todos amigos”
3°ESO « “Perder a alguno de sus amigos”

“No perder la amistad de ninguno”

“No se lo pasara tan bien y no tendra tantos planes”

“Que el grupo se enfade un poco (por marcharse antes) y que Jorge tenga que esperar
para quedar con ella (después del grupo), pero es lo menos malo

1° Bachillerato

“Aprendera el valor de la verdadera amistad”

“Que sus nuevos amigos comprendan o se enfaden”

“Si sus nuevos amigos son verdaderos, no la dejaran”
“Se divertird menos pero vale la pena”

“Que los nuevos amigos comprendan o que se enfaden”




Los resultados indicaron que los adolescen-
tes mas pequefios de nuestra muestra (12-
14 afios) parecen tender a evitar el
conflicto sefialando que la decision que
piensan que deberia tomar Ana es: “que los
diferentes amigos se lleven bien”, “salir pri-
mero con uno y después con otros para
que nadie se enfade”, “decir alguna menti-
rijilla pero quedar bien con todos”, “lo que
satisfaga a todos” o “lo que quiera Ana por-
que es su vida”. El 62% de los alumnos de
1° ESO proporcionan este tipo de respues-
ta, entre los alumnos de 14-16 afios, estas
respuestas son el 38% y en bachillerato

s6lo el 14%.

Sorprende un patrén nuevo de respuestas
en los mayores (16-19 afios). Estos jovenes
(24%) vacilan a la hora de tomar una deci-
sion y plantean simultdneamente varias
salidas posibles sin optar por ninguna de
ellas.

Para el problema de Jesus preguntamos por
su eleccion y pediamos que la justificasen.
El analisis de las respuestas reflejan que, los
alumnos toman, practicamente en todos
los casos, su decision teniendo en cuenta
los atributos que se ofrecen en el texto,
aungue en algunos casos, especialmente en
los grupos de menor edad, se cuestionan su
valor y el grado de importancia que tiene
para llevar a cabo la eleccion (“...porque ir
a la moda no es tan importante”).

Los adolescentes contestaron (ver tabla 4.4)
con mayor frecuencia que Jests deberia
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comprar las deportivas azules (54%) antes
que las rojas (44%). Esta diferencia esta
claramente marcada en los alumnos de 3°,
que se inclina por las azules (76%), recha-
zando la moda como un valor importante
con mayor frecuencia que los otros grupos.
Esto es, los adolescentes entre 12 y 16 afios
suelen justificar su eleccién resaltando las
ventajas de la opcién elegida y obviando
los inconvenientes o restdndoles importan-
cia, y suelen hacerlo utilizando sus propios
valores mas que los de Jesus.

Por su parte los jovenes de mayor edad
tienden a justificar su decision teniendo
presente ventajas e inconvenientes, aun-
que en unos casos se deciden atendiendo al
atributo que tiene mas importancia para
Jests —la moda- y en otros al nimero de
atributos valorados positivamente en cada
alternativa —baratas y practicas- frente a ir
a la moda. A diferencia de los adolescentes
de menor edad, no parecen tener tan en
cuenta sus propias opiniones o preferen-
cias y cuando lo hacen, diferencian su pro-
pia opinidn de lo que piensan que deberia
hacer Jesus o incluso lo que moralmente
les parece mas adecuado de lo que real-
mente se quiere hacer.

Nuestros datos muestran que los adolescen-
tes estudiados suelen considerar la alterna-
tiva que incluye el atributo que tenga mas
valor o aquella que sume mas atributos
con valores positivos méas que la valora-
cion de las alternativas segun la impor-
tancia atribuida a cada atributo. Ademas
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los adolescentes de menor edad tienden a
no estimar aquellos datos de la situacién
que no coincidan con su punto de vista,
imponiendo los suyos propios.

6. Integracion de la informacion

Como prueba “piloto” nos interesaba
conocer si los alumnos son capaces de
comprender y utilizar una matriz de utili-
dades y pesos para integrar la informacién,
ajustandose ésta a un modelo de utilidad
multiatributivo. Las respuestas de los estu-
diantes sobre este tipo de material puede
ayudarnos a elaborar un instrumento de
recogida de informacion cara al disefio y la
evaluacion de un programa de interven-
cién sobre toma de decisiones. Para ello, en
el problema de JesUs se presentaban dos
tablas con informacién necesaria para
tomar la decision. En la primera tabla se
muestra de forma numérica la valoracion
que Jesus hace de cada alternativa en cada
uno de los atributos y en la segunda tabla
se afiade una columna que indica la impor-
tancia que para él tiene cada uno de esos
atributos.

En relacion a la tabla de utilidades, los
estudiantes piensan que los valores de la
tabla (de 0 a 100) sirven para tomar una
decisién (65% en 1° de ESO, 55 % en 3° de
ESO y 81% 1° de Bachillerato). Sin embar-
go, solo los adolescentes de 1° de Bachille-
rato parecen reflejar en su eleccién
posterior que aprovechan esa ayuda (ver
tabla 4.4 y figura 4.1) ya que incrementan

la eleccién correcta del 47% (sin la infor-
macion de la tabla) al 81%.

Cuando a la tabla de utilidades se le afiade
el peso de los atributos (de 0 a 10), los
estudiantes valoran de manera desigual
esta informacion, valorandola de manera
positiva un 70% en 1° ESO, un 30% en 3°
de ESO y 76% en 1° de Bachillerato.

Al analizar las razones que sefialan para
justificar su respuesta, encontramos que en
1° de ESO algunos alumnos no dan razones
y cuando las dan son muy generales o irre-
levantes, s6lo un alumno acierta a sefialar
que la puntuacién ayuda a saber cual es
mas importante y ademas, sorprendente-
mente, valora adecuadamente el valor que
tendria que tener uno de los atributos para
que la eleccion de unas deportivas u otras
le fuera indiferente a Jesus.

La mayoria de los alumnos de 3° consideran
que la tabla no les ayuda y en muchos
casos que no entienden su significado o
que les confunde; en los casos que consi-
deran que es Util, proporcionan explicacio-
nes relativas a la capacidad de las tablas
para organizar los datos pero no aluden
expresamente al hecho de que valoren dis-
tintos grados de importancia, ni utilizan
adecuadamente la informacion que éstas
ofrecen en su decision.

Los alumnos de 1° de bachillerato son los
que con mas frecuencia valoran positiva-
mente la informacién de la matriz de pesos,
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Figura 4.1.
Porcentaje de respuestas sobre la alternativa correcta segun la informacion
facilitada para cada curso escolar

100% -

80%

60%

40%

20%

0%
1°ESO

H RR. Correcta

pero s6lo dos son capaces de contestar
adecuadamente a la importancia que
deberia tener el atributo “ligereza y peso de
las deportivas” para que a Jesus le diera
igual elegir unas deportivas u otras.

En la figura 4.1 se observa como la infor-
macion relativa a esta tabla no modifica las
elecciones de los estudiantes en relacion a
la situacion primera de eleccion. Asi, pare-
ce que los estudiantes no comprenden v,
por tanto, no utilizan esta tabla para elegir.
Sin embargo, si lo hacen los de 1° de Bachi-
llerato cuando la informacién que se les
presenta es algo mas simple (tabla de utili-
dades sin pesos).

Discusion
Comenzamos esta discusion indicando que

ambos problemas resultaron muy préximos
a las experiencias de los alumnos; asi,

RR. Correcta tras ver tabla de utilidad

1° Bachiller

RR. Correcta, tras ver tabla pesos

durante las sesiones nos preguntaron si los
problemas eran reales y si Ana y JesUs exis-
tian de verdad. Por otra parte, en sus res-
puestas observamos comentarios sobre su
experiencia personal y sobre sus ideas.

La mayoria de los adolescentes son capa-
ces de identificar un problema de deci-
sion, aunque mas dificil les resulta
definirlo teniendo en cuenta el contexto,
las alternativas posibles y los atributos
de cada una de ellas. Puesto que la for-
ma en que se define el problema guifa la
generacién de alternativas y atributos,
ensefiar a los alumnos a identificar y
definir el problema podria evitar errores
Yy $esgos.

Encontramos importantes diferencias en el
andlisis de las alternativas en funcién del
formato de las preguntas (abiertas o cerra-
das). Estando los dos problemas presentados
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muy relacionados con las vidas cotidianas
de los adolescentes y con las decisiones
que frecuentemente toman, el hecho de
que se presenten con un formato u otro
afecta notablemente a la expresion de las
habilidades de los adolescentes entre 12 y
16 afios: listar alternativas en un problema
con respuestas abiertas es mucho mas facil
que identificar las alternativas en un for-
mato cerrado.

Por otro lado, llama la atencién que los
alumnos de 3° ESO (14-16 afios) listen, con
formato abierto, menor nimero de alter-
nativas que los otros grupos y que practi-
camente la mitad solo sefiale una. Con un
formato cerrado se observa, sin embargo,
un incremento de la identificacion de las
alternativas correctas con la edad.

Ambos problemas muestran la dificultad
que tiene para los adolescentes mas jéve-
nes (12-16 afios) la clarificacion de las
metas o valores que se contemplan para
tomar una decision. Ademaés, aproximada-
mente la mitad de los alumnos de bachille-
rato parece comprender adecuadamente
que la importancia dada a un atributo u
otro puede llevar a elecciones diferentes.
De nuevo, observamos una cierta evolucion
con la edad en la identificacion de atribu-
tos correctos en un problema con estructu-
ra cerrada.

A la hora de anticipar consecuencias se
observa un incremento segun avanzan los
cursos. Cabe destacar el hecho de que

basicamente se subrayen las consecuen-
cias negativas. Estos datos son consisten-
tes con los encontrados por Mann,
Harmony y Power (1989) en relacion a la
menor capacidad de los adolescentes
entre 12-14 afios para anticipar conse-
cuencias de las decisiones.

En relacion a las estrategias o patrones de
decision de los adolescentes, los datos
reflejan que los adolescentes tratan de evi-
tar el conflicto (ver Janis y Mann, 1977),
sobre todo los mas pequefios reflejando
estilos de hipervigilancia. Cuando eligen no
parecen seguir estrategias compensatorias,
sus justificaciones reflejan que deciden
fijando su atencion en los aspectos positi-
vos de las alternativas, obviando los nega-
tivos o eligiendo la alternativa con el
atributo de mayor importancia. Solo los mas
mayores parecen tener en cuenta los aspec-
tos positivos y negativos. Otro aspecto que
cabe destacar es la dificultad de los dos
grupos de menor edad para “descentrarse”
de su punto de vista.

Por Gltimo, la utilizacion de una matriz de
utilidades y pesos ha resultado muy dificil
para los estudiantes. Tan solo el grupo de
1° Bach. parece comprender y utilizar la
informacion de dicha matriz cuando se
incorporan las utilidades, pero no asi los
pesos. En consecuencia, habria que ser cui-
dadoso a la hora de elaborar un instrumen-
to de evaluacién del conocimiento en toma
de decisiones basado en esta informacion
ya que podriamos encontrarnos con un



efecto suelo. Las medidas que sirvan para
evaluar la eficacia de un programa compa-
rando puntuaciones antes y después de la
intervencion deberian tener en cuenta este
resultado.

Quinto estudio: Los estilos
de decision

Objetivos

¢Cual es el estilo de decisién mas frecuen-
te entre los adolescentes?, ;hay diferencias
en la utilizacidn de patrones de decisién en
los tres grupos de edad?

Para contestar a estas preguntas nos
planteamos aplicar el cuestionario estan-
darizado “The Flinders University Deci-
sién Making Questionnaire, DMQ” (1985),
que mide el patron general de toma de
decisiones de los adolescentes. Ha sido
desarrollado por Mann, Harmoni y Power
(1988), basandose en la teoria del con-
flicto en la toma de decisiones de Janis y
Mann (1977). Estos Ultimos autores iden-
tificaron cuatro patrones de toma de
decisiones: vigilancia, hipervigilancia,
evitacion y complacencia. El patrén de
Vigilancia responde a una busqueda cui-
dadosa a través de las alternativas y la
evaluacién objetiva de pros y contras
antes de tomar la decision final. El estilo
de Hipervigilancia corresponde a la vaci-
lacion o a la toma de decisiones impulsi-
vas con el fin de evitar el estrés y el
conflicto. En la Evitacién se escapa del
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conflicto postponiendo la decision o
pasando la responsabilidad a un tercero.
La Complacencia responde a un estilo
donde se ignora el problema o se hace lo
que otros dicen. Para Janis y Mann
(1977) las personas acttian con los cuatro
patrones de decisiones pero la frecuencia
con la que se utiliza un patrén u otro
depende de diferencias individuales y de
factores situacionales. EI DMQ incluye
también una escala de autoestima. Por
otra parte, este cuestionario ha sido uti-
lizado para evaluar la eficacia de un cur-
so de toma de decisiones (GOFER) entre
adolescentes (Mann, Harmoni y Power
(1988).

Puesto que el componente situacional es
importante, cara al desarrollo de un pro-
grama de intervencion, consideramos
interesante desarrollar nuestro propio
cuestionario con el fin de identificar
diferentes estilos de decision teniendo en
cuenta distintas situaciones (relaciona-
das con los estudios, con los compafieros,
etc.), puesto que los resultados de los
estudios anteriores demuestran la varie-
dad en importancia y dificultad de las
situaciones de decision habituales para los
adolescentes.

Asi, los objetivos de este estudio son:

1. Comparar los estilos de decision de los
tres grupos de edad a partir del cuestio-
nario “The Flinders Universitly Decision
Making Questionnaire”.
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2. Comparar los tres grupos de edad a par-
tir de un cuestionario elaborado por las
autoras para medir el estilo de los estu-
diantes a la hora de enfrentarse a dife-
rentes situaciones que implican tomar
decisiones.

Método
Participantes

Participaron un total de 78 estudiantes de
los tres cursos: 24 estudiantes de 1° de la
ESO (12-13 afios), 31 estudiantes de 3° de
la ESO (15-16 afios) y 23 estudiantes de 1°
de Bachillerato (16-17) del LE.S “Juan de
Herrera”. La mayoria habian participado en
las sesiones anteriores.

Material

El cuestionario “The Flinders University
Decision Making Questionnaire” consta
de 30 items (ver anexo 2). Los seis prime-
ros items miden Autoestima, es decir, la
confianza y eficacia como decisor (“confio
en mi capacidad para tomar decisiones”).
El resto miden cuatro estilos de decision:
vigilancia, complacencia, panico y evita-
cion. En el estilo Vigilancia se incluyen
items como: “me gusta pensar sobre la
decision antes de tomarla”. La Compla-
cencia estaria formada por items como:
“cuando me enfrento a una decision, me
sumo a lo que otros sugieren”. En el estilo
de Panico encontramos items como: “siem-
pre que me molesta tomar una decision

actlo sin pensarlo” y en el patrén de Evi-
tacion como: “evito tomar decisiones”. Las
respuestas se presentan en una escala
Likert de 4 puntos. Los items se punttan
del 0-3 y se suman para obtener la pun-
tuacion en cada subescala. El cuestionario
permite también una interpretacion en
funcién de la puntuacion obtenida. Los
autores sefialan que las puntuaciones 0,
6,12 y 18 pueden considerarse como
“marcadores”. El cero corresponde a “en
absoluto”, el 6 corresponde a “a veces”, el
12 a“ a menudo” y el 18 a “casi siempre”.

El cuestionario “;Y tG qué harias?” cons-
taba de 10 items en los que los adoles-
centes deben tomar una decision en una
situacion concreta, ya sea referida al
ambito escolar, de ocio, de amistad, fami-
lia, 0 uso de dinero. Las respuestas se pre-
sentan de forma de eleccion entre cuatro
alternativas que expresan los cuatro
patrones de decision evaluados por el
DMQ: vigilancia, hipervigilancia o panico,
evitacion y complacencia (ver ejemplo en
cuadro 5.1).

Procedimiento

De nuevo se organizaron tres sesiones en
horario de tutoria, una por cada grupo de
edad. Se dieron las instrucciones indicando
que no existian respuestas buenas o malas,
que los importante era que eligieran la res-
puesta que mas se ajustaba a ellos. Se
pasaron los dos cuestionarios que fueron
contestados de manera individual.
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Cuadro 5.1.
Ejemplos de los items del cuestionario “;Y ta qué harias?”

Hay un montdn de situaciones en las que es dificil saber cdmo actuar correctamente. Otras veces se sabe como
actuar, pero es dificil hacer las cosas como se piensan. Ante las situaciones que se exponen a continuacion ¢Tu

qué harias?

Piensa cudl de las posibles respuestas que se presentan para cada problema se parece mas a la respuesta que tu

darfas en una situacion parecida y marcala con un circulo.

« Unos amigos se han empefiado en que pruebes el tabaco y te ofrecen insistentemente un cigarrillo. A ti no te
gusta ni te apetece fumar, pero ellos insisten ;T qué harias?

mi.

Pienso en lo que realmente quiero yo, en las consecuencias de fumar y de no fumar, y elijo lo mejor para

Pienso que no quiero hacerlo pero también pienso en lo que pensaran mis amigos y no sé qué hacer asf que

les digo que no quiero fumar pero si insisten fumo un poco aunque yo no quiero fumar.

No quiero fumar pero se estan poniendo pesados y acepto el cigarro.
No le doy vueltas, si todos fuman yo también fumo.

Debes elegir una materia optativa para el proximo curso entre las tres que ofrece el Instituto. ¢Tu qué harias?

No sé qué elegir, ya lo pensaré el dia de la matricula con mi madre. Es mejor que decidan mis padres.
No sé cudl es mejor elegir, las que me gustan méas me han dicho que no me ayudaran en mis estudios pero

también me dicen que elija la que méas me guste. Es un lio.

— Todos mis amigos se han apuntado a lo mismo. Yo también.

— Aunque por el nombre unas me gustan mas que otras le pediré al tutor méas informacion sobre lo que se
trabaja en cada una de ellas y para que me pueden ser Gtiles. Después tomaré una decision.

Resultados

5.1. Estilos de decision segin “The flinders
University Decision Making Questionnaire”

(DMQ)

En la tabla 5.1 se presentan las medias de
cada estilo de decision para cada grupo
de edad. Los datos revelan que, para todos
los grupos de edad, la vigilancia es el estilo
predominante. En la Gltima columna de la
tabla se representa los resultados obtenidos

por Harmoni (1988) sobre una muestra de
556 adolescentes australianos entre 13 y
15 afios de edad. Como se observa nuestros
datos son similares a los obtenidos por este
autor, excepto en la variable autoestima
algo méas baja para nuestros estudiantes.
Sobre esta escala llama la atencion que la
puntuacién mas elevada es la obtenida por
los estudiantes de 1° ESOT.

Se analizaron las posibles diferencias entre
grupos a partir de un Anova 5 intra x 3

7. Los “marcadores” de este cuestionario representan, el cero “en absoluto”, el 6 “a veces”, el 12 “a menudo” y
el 18 “casi siempre”. De manera, que todos nuestros participantes utilizan “a menudo” el patron de vigilancia. El
patrén de “pénico” se utiliza, en promedio, “ a veces” y, con menor frecuencia, el resto de los estilos de decision
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Tabla 5.1.
Estadisticos descriptivos (media y desviacion tipica) para cada estilo de decision
segun el DMQ en los tres grupos de edad

Estilos 1°ESO 3°ESO 1°Bachillerato  Media total ~ Flinder
Decision DMQ
Media Des.tip.  Media Des.tip Media Destip. Media  Media (D.T)
Autoestima 1145 246 694 229 810 231 8998 12,18 (2,65)
Vigilancia 1218  3.05 1210 352 1371 321 12548 11,98 (3,40)
Complacencia 496 236 357 279 345 300 3783 4,39 (3,00)
Pénico 6.33 237 521 321 659 230 5,801 528 (2,98)
Evitacion 5.26 297 4.30 2.87 4.65 3.07 4477 4,32 (259)

En la dltima columna aparece la media y desviacion tipica segun los datos de Harmoni

inter. Se encontraron diferencias estadisti-
camente significativas para el estilo de
decision, F 4 44 =33,644 , p< 0,001, parael
factor grupos F 247 =10,242 , p< 0,001y
para la interaccion F 8,90 =3,448 , p= 0,002
(ver figura 5.1 y tabla 5.2). Centrandonos
en la interaccién observamos que en todos
los grupos existen diferencias estadistica-
mente significativas entre el patrén consi-
derado adecuado (vigilancia) con respecto
a los otros tres (complacencia, panico y evi-
tacion). Ademas en el grupo de mayores
existen también diferencias significativas
entre el patrén de complacencia (X=3,45) y
el de panico (X=6,59)

5.2. Estilos de decision segun el
cuestionario “;Y tU qué harias?”

En la figura 5.2. se presenta el nimero de
respuestas para cada uno de los cuatro

(ver Mann, Harmoni y Power, 1988) , N=556, 13-15 afios.

estilos de decision para los diferentes gru-
pos. No se encontraron diferencias estadis-
ticamente significativas en la distribucién
de las respuestas de los tres grupos, X2 g =
5,689, p=0,459. Es decir, los tres grupos
responden al cuestionario de una manera
similar.

Realizamos de nuevo la prueba chi-cua-
drado comparando los cuatro estilos de
decisién; se encontraron diferencias
estadisticamente significativas, X? 3 =
396,465, p<0,001. Y, como se observa de
nuevo, el estilo correspondiente a vigi-
lancia es el mas frecuente.

Adicionalmente, analizamos la distribu-
cion de las respuestas de los estudiantes
para cada una de las diez preguntas. La
prueba chi-cuadrado revelé diferencias
estadisticamente significativas entre las



Figura 5.1.
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Puntuaciones medias de los diferentes estilo (DMQ) para cada curso escolar
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Tabla 5.2.
Comparaciones significativas p<0,01
1°ESO 3°ESO 1° Bachiller

Autoestima-complacencia

Autoestima-vigilancia

Autoestima-vigilancia

Autoestima-panico

Autoestima-complacencia

Autoestima-complacencia

Autoestima-evitacion

Autoestima-evitacion

Vigilancia-complacencia

Vigilancia-complacencia

Vigilancia-complacencia

Vigilancia-panico

Vigilancia-pénico

Vigilancia-panico

Vigilancia-evitacion

Vigilancia-evitacion

Vigilancia-evitacion

Complacencia-panico

respuestas excepto para las situaciones
1y 4 (p>0,05)y la 6 (p>0,01); siendo en
el resto de los casos la vigilancia el esti-
lo predominante (ver tabla 5.4). Estas
tres situaciones reflejan, de una manera

u otra, una cierta presion de grupo,
considerar o no la opinién del grupo
de iguales. En estos casos hay una dis-
tribucién similar entre los estilos de
decision.
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Figura 5.2,
Ndamero de respuestas para cada estilo de decision por grupo de edad
para el cuestionario ¢y tl qué harias?
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Tabla 5.4. Discusion
Prueba chi-cuadrado para cada una
de las preguntas del cuestionario ¢Cudl es el estilo de decision mas frecuen-
¢Y th qué harias? te entre los adolescentes?, ;hay diferencias
en la utilizacion de patrones de decision en
Chi-cuadrado gl  Sig. asintét. los tres grupos de edad?
P1 2.333 3 506
P2 110.250 2 .000 Claramente el estilo mas frecuente de
P3 25.333 3 .000 todos los estudiantes, segin los dos cues-
P4 5.444 3 142 tionarios aplicados, es el de vigilancia. Este
P5 55.486 3 .000 es el patrén considerado adaptativo por
P6 8.391 3 039 Janis y Mann (1977). El resto de los estilos
P7 52.099 3 .000 se utilizan “a veces”. Este resultado es
P8 86.111 3 .000 coherente con el encontrado en investiga-
P9 75.000 3 .000 ciones anteriores con adolescentes (Mann,
P10 81.000 3 .000 Harmoni y Power, 1989)8,

8. Recordemos que nuestra muestra incluye a 78 adolescentes y en Mann et. al. (op. cit.) se contd con una muestra
de 868 adolescentes australianos entre 13 y 17 afios.



En relacion a las diferencias entre grupos,
Mann et. al. (1989) encontraron que a
medida que los adolescentes son mas
mayores el cambio se produce, no en un
aumento de la vigilancia, sino en un descen-
so de los patrones no adaptativos. Nuestros
resultados con el cuestionario DMQ reflejan,
que los mas pequefios utilizan mas los estilos
no adaptativos. La vigilancia es mayor para
los de 1° bachillerato en comparacion con los
estudiantes de secundaria. En estos estudian-
tes disminuyen los patrones no adaptativos,
excepto en panico. Es pertinente indicar que
el momento en que se aplicaron los cuestio-
narios correspondia al tercer trimestre del
curso escolar, tiempo en el que los estudian-
tes de bachillerato deben decidir las optati-
vas para su itinerario académico. Es un
momento, por tanto, en el que los alumnos
estan especialmente sensibilizados a la toma
de decisiones y donde existe un componente
claro de estrés. Este hecho puede explicar la
utilizacion del estilo de hipervigilancia. Los
de tercero son los estudiantes con un pro-
medio mas bajo en todos los patrones.

En el trabajo de Mann et. al. (op. Cit.) se
describe un aumento de la autoestima con
la edad. La autoestima para tomar decisiones
esta relacionada con el patron de vigilancia
(Janis y Mann, 1977). Una baja autoestima
implicaria la utilizacién de mas patrones no
adaptativos. Tendencia, sin embargo, que
no hemos encontrado en nuestros datos, ya
que los méas pequefios, sorprendentemente,
han mostrado la puntuacion mayor en esta
escala y son los que incluyen mas respuestas

tarbiya 34

de hipervigilancia, complacencia y evitacion.
Este Ultimo resultado concuerda con la esca-
sa experiencia que ellos mismos dicen tener
en tomar decisiones (ver estudio 2).

Considerando la posibilidad de un patrdn
diferencial de respuestas en funcién de las
situaciones aplicamos el cuestionario: “;Y tl
qué harfas? En las situaciones donde se
incluia la opinion de los iguales, las respues-
tas, para todos los estudiantes, mostraron
una distribucion de los patrones de decision
homogénea. Es como si los estudiantes no
tuvieran tan claro la manera adecuada de
tomar una decision cuando en ella puede
intervenir la opinién de los compafieros y no
es tan evidente cudl es la respuesta que se
espera de ellos. En este sentido, Mann vy
Friedman (2002) sefialan que el patron pre-
dominante de vigilancia entre los adolescen-
tes puede considerarse un patron estable o
pueden interpretarse los resultados como
respuestas por deseabilidad social. En nues-
tro cuestionario, por ejemplo, cuando se
debe decidir si aceptar un cigarrillo por pre-
sion de los amigos, todos los estudiantes,
contestan la respuesta considerada adecua-
da (lo que no ocurre en el resto de las situa-
ciones). Por tanto, de cara al desarrollo de un
programa para tomar decisiones seria mas
interesante trabajar sobre situaciones de
decision donde las respuestas por deseabili-
dad social no estén claras. Recuérdese como
ya en el primer estudio encontramos que las
situaciones consideras habitualmente de ries-
go para los adolescentes (p.gj., drogas) eran
consideradas importantes pero no dificiles de
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tomar, probablemente porque son conscien-
tes de cudl debe ser la decisi6n correcta.

Conclusiones generales

¢Sobre qué cuestiones suelen decidir
los adolescentes?

A pesar que de que las decisiones que los
adolescentes comienzan a tomar pueden
ser especialmente dificiles porque cuentan
con poca experiencia y afectan a muchas
areas importantes de sus vidas, los adoles-
centes que han participado en esta investi-
gacion reflejan que son activos tomadores
de decisiones, que no tienen dificultades
importantes para explicar sus decisiones, al
tiempo que manifiestan tener bastante
experiencia en tomar decisiones.

Cuando los adolescentes describen sus
decisiones recientes nos hablan fundamen-
talmente de decisiones relacionadas con
los estudios, los amigos, el ocio, la familia,
el atuendo y las relaciones sentimentales.
El estudio es el tema estrella de las decisio-
nes en los grupos de mayor edad mientras
que el ocio lo es para los méas pequefios. Las
decisiones relacionadas con los amigos
ocupan el segundo lugar en las decisiones
habituales de todos los grupos. Estos temas
ya han sido descritos en otros trabajos
como habituales (Fischhoff y col. 1991).

Ahora bien, ¢son todas estas decisiones
igualmente importantes? ;Tienen la misma
dificultad? En nuestro primer estudio

planteamos a los alumnos una serie de
situaciones que ellos valoraron segln su
importancia y segun su dificultad. Todos
los grupos consideraron que las decisiones
mas importantes se referian a la familia, los
estudios y los amigos, en ese orden. Ade-
mas, de la misma forma, eran también las
decisiones mas dificiles.

Cuando estos adolescentes indican en el
segundo estudio, sin limitarse a situaciones ya
dadas, las decisiones que desde su experiencia
consideran dificiles y los motivos por los que
las consideran de ese modo encontramos que
se refieren de nuevo a la familia, los estudios
y los amigos. Sin embargo, existen diferencias
entre los grupos de edad. Mientras que los
alumnos de 1° de bachillerato sefialan en
ma&s ocasiones cuestiones relacionadas con
los estudios v los itinerarios académicos, los
alumnos de 3° de ESO sefialan las referidas a
la familia o las que se toman dentro de casa y
los mas pequefios las relacionadas con los
amigos. Las decisiones de tipo sentimental
también son sefialadas con frecuencia por los
dos grupos de mayor edad (En Gambara y
Gonzalez, en preparacion, se abunda sobre
cules son las decisiones importantes y difici-
les para los adolescentes).

Por lo que se refiere a lo que hace que estas
elecciones sean dificiles, los adolescentes de
los tres grupos de edad sefialan como causas
principales la importancia de las decisiones y
sus consecuencias. Las que afectan al futuro
también son mas dificiles de tomar por los
mayores, y ademas, la opinion de los amigos



0 la familia dificultan a todos la toma de
decisiones. Estos resultados son semejantes a
los encontrados por Fischhoff y col. (1991)
que sefialan como principales causas atribui-
das a la dificultad de las decisiones tanto el
deseo de evitar las consecuencias negativas y
el arrepentimiento como la presion externa.
Sin embargo los adolescentes de su estu-
dio, a diferencia de los nuestros, no sefialan
explicitamente el peso de las criticas, ya
sean de censura 0 de aprobacion. Otros
aspectos sefialados se refieren al hecho de
que puede haber consecuencias inespera-
das, que es mas dificil decidir cuando hay
otros afectados o cuando las decisiones se
toman en grupo (ver estudio 2).

Nos preguntabamos también: ;Qué opinan
acerca de las decisiones relativas a la salud,
especialmente de aquellas consideradas
habitualmente de riesgo (drogas, dietas, pre-
sién de grupo...)? Los adolescentes considera-
ron que las decisiones acerca de estas
situaciones eran importantes o muy impor-
tantes pero que eran muy faciles o féciles de
resolver. Nuestra impresion, atendiendo tam-
bién al patrén de decision que todos los
alumnos muestran en el estudio cinco en
relacion a este tema, es que los alumnos han
incorporado de forma mas 0 menos automa-
tizada la respuesta que se considera social-
mente aceptable y que este puede ser el
motivo de respuestas aparentemente estere-
otipadas. Por el contrario las situaciones que
definimos como “presién de grupo” son con-
sideradas importantes y dificiles de resolver
(curiosamente, en esas situaciones podian
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incluirse aquellas consideradas de riesgo pero
el acento en ese momento se ponia en el
hecho de tomarlas bajo la presion del grupo).

¢Qué saben los adolescentes acerca
del proceso de tomar decisiones?

Los adolescentes de nuestro estudio (ver
estudio 2) parecen tener claro que decidir
es elegir (alguna cosa o hacer algo, entre
dos posibilidades o entre varias), que es
necesario pensar mucho y reflexionar y que
decidir es una forma de aprender y de cre-
cimiento personal. Sefialan que para tomar
una buena decision hay que pensar sin pri-
sas, tomandose el tiempo necesario para
valorar lo bueno y lo malo, pensar en las
posibilidades y en las consecuencias, pedir
ayuda o consejo. También tienen opiniones
bastante claras sobre los que hay que evi-
tar cuando se toma una decisién: no pen-
sarlas suficientemente, dejarse influir por
las opiniones de otras personas y decidir
rapidamente. La mayoria piensa que a
veces, incluso aunque se tengan en cuenta
todos los aspectos anteriores, el resultado
de la decision puede no ser bueno porque
puede haber algin elemento que no se
haya tenido finalmente en cuenta, pueden
haber factores externos que conduzcan a
un mal resultado o que el resultado inclu-
ya también aspectos no deseados.

Si consideramos que estos alumnos no han
recibido ningun tipo de ensefianza formal
0 estructurada y que sus conocimientos
se basan en unos casos en los consejos de

57



tarbiya 34

58

sus padres, amigos y profesores y en otros
en su propia experiencia o en la observa-
cién de como toman sus decisiones los
adultos, (Ver estudio 2) podemos pensar
que hay una buena base para ayudarles a
mejorar la forma en que toman sus deci-
siones.

En su conjunto, los alumnos de nuestra
muestra tienen en mente muchas ideas y
conceptos relevantes en la literatura sobre
toma de decisiones (“incertidumbre”,
“error”, “implicaciones futuras”...) y mues-
tran mayor nivel de conocimiento y com-
petencia conforme son mas mayores, sin
embargo, en todos los grupos de edad exis-
te un amplio margen de mejora que no
debe ser despreciado, por el contrario, exis-
ten diferencias muy notables en las ideas
que los alumnos muestran dentro de cada
grupo de edad que pueden ser una magni-
fica base para mejorar el conocimiento de
todos ellos sobre este tema.

Los estudios 3 y 4 aportan informacion
acerca de como llegan a tomar sus decisio-
nes, y si el proceso seguido se ajusta al
patron descrito por los modelos normati-
vos. Nuestros datos indican que cuando los
adolescentes describen sus propias decisio-
nes se aprecia un desarrollo del proceso de
toma de decisiones que con la edad va
aproximandose al proceso descrito desde
los modelos normativos.

El andlisis de estas descripciones (ver estu-
dio 3) fue llevado a cabo teniendo en cuenta

si tales descripciones incluian los pasos
sefialados por Baron y Brown (1991): 1-
Identificar y definir la situacion de TD, 2-Lis-
tar las alternativas de accion, 3- Identificar
criterios para comparar las alternativas y las
posibles consecuencias de cada una de
ellas, 4- Valorar las posibles consecuencias
de cada una de ellas, 5-Recogida de infor-
macion adicional, 6- Tomar la decision y
llevarla a cabo.

Nuestros datos indican que los adolescen-
tes de mayor edad incluyen en las narra-
ciones de sus decisiones mas elementos y
que estos estan mas desarrollados que en
las narraciones de los adolescentes mas
jovenes.

Todos los adolescentes y especialmente los
mas jévenes (12-16 afios) podrian mejorar
sus procesos de decision si prestaran mayor
atencion a la situacion concreta, al contex-
to en el que deben decidir, porque la defi-
nicion de la situacion afecta a todo el
proceso. El elemento que aparece con mas
frecuencia en las descripciones de todos los
grupos es el listado de las alternativas y se
observan cambios en la variedad de alter-
nativas y la diversidad de estructura de
sus decisiones relacionados con la edad.
También encontramos que los adolescen-
tes de mayor edad explicitan con mas fre-
cuencia los atributos de sus decisiones y
sus consecuencias mientras que los peque-
fios suelen no hacerlo y cuando lo hacen
describen un ndmero menor y de forma
mas incompleta.



Por lo que se refiere al resto de los pasos,
los adolescentes de menor edad suelen
apoyar sus decisiones en las ayudas pres-
tadas, generalmente por familiares y len-
ta aunque progresivamente sefialan
buscar informacion adicional. Con la
edad los adolescentes suelen sustituir las
ayudas de otras personas por la bisque-
da de informacién relevante que, en
algunos casos, también proviene de la
familia pero que ahora son consideradas
opiniones a tener en cuenta pero sin
influencia sobre la decision final. Pocos
adolescentes sefialan a los profesores o0 a
los orientadores escolares como fuente
de ayuda. Estos resultados también son
encontrados por Mann y Friedman (2002)
quién sefiala que puede haber una cierta
reticencia a relatar que se ha acudido a
pedir ayuda a un orientador por un tema
de importancia. El Gltimo paso que impli-
ca elegir y poner en practica la decisién
tomada o aceptar que existe algun tipo de
compromiso sélo aparece en las descrip-
ciones largas y detalladas, de los alumnos
de bachillerato.

Los datos muestran un amplio margen de
mejora en cada uno de los elementos y
pasos que intervienen en el proceso de
decidir y, en nuestra opinion, el contexto
escolar deberia ofrecer a los alumnos
mayores oportunidades de reflexionar
sobre las decisiones que se toman en él,
especialmente cuando muchos alumnos
entienden que tomar decisiones implica
maduracion y crecimiento personal.
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Es posible preguntarse si los resultados
obtenidos en nuestro tercer estudio acerca
del modo en que los adolescentes tienen en
cuenta los elementos habitualmente referi-
dos por las teorias de la decisién estan
influidos por la manera de recoger la infor-
macion; puesto que se basan en lo que los
adolescentes son capaces de evocar, en las
descripciones libres de sus decisiones pasa-
das, o de anticipar sobre las futuras. Los
datos obtenidos en el estudio 4 a partir de
problemas mas estructurados muestran
resultados muy semejantes aunque la difi-
cultad aumenta cuando las preguntas son
cerradas y los adolescentes tienen que
manejar conceptos o una presentacion de la
tarea mas alejada de su experiencia habitual.
Por ejemplo, la utilizacion de una matriz de
utilidades y pesos para integrar la informa-
cion ofrecida en el “dilema de Jests” resultd
especialmente dificil para nuestros alumnos.

Desde nuestro punto de vista, los resultados
encontrados en investigaciones de este tipo
pueden estar afectados no solo por las situa-
ciones y tareas utilizadas sino que también
parece influir su formato de presentacion.

El conocimiento que tenemos acerca de
como deciden nuestros alumnos incluye
también algunas pinceladas sobre sus estilos
de decision. Nos preguntabamos si los ado-
lescentes mostrarian algun patron habitual
cuando toman decisiones. ;Son mas rapidos,
menos reflexivos, mas arriesgados?, ;basan
sus decisiones en sus propios juicios o en los
de otros?, ;evitan tomar decisiones?
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Los resultados del estudio 5 muestran cla-
ramente que el estilo mas frecuente de
todos los estudiantes, segln los dos cues-
tionarios aplicados, es el de vigilancia. Este
es el patron considerado adaptativo por
Janis y Mann (1977). El resto de los estilos
se utilizan “a veces”. Nuestros resultados
con el cuestionario DMQ reflejan, que los
mas pequefios utilizan mas los estilos no
adaptativos y que la vigilancia es mayor
para los de 1° de bachillerato. Estos resul-
tados son coherentes con los encontrados
en investigaciones anteriores con adoles-
centes (Mann, Harmoni y Power, 1989).

Por otra parte, la autoestima para tomar
decisiones esta relacionada con el patrén de
vigilancia (Janis y Mann, 1977) y por tanto
podriamos esperar que una baja autoestima
implicaria la utilizacion de més patrones no
adaptativos. Ademas, el trabajo de Mann et.
al. (op. Cit)) describe un aumento de la auto-
estima con la edad. Nosotras, sin embargo,
no hemos encontrado esta tendencia en
nuestros datos, ya que por una parte, los mas
pequefios, sorprendentemente, han mostra-
do la puntuacion mayor en esta escala y
ofrecen més respuestas de hipervigilancia,
complacencia y evitacion y, por otra, los
alumnos de tercero son los estudiantes con
autoestima mas baja y un promedio méas
bajo en todos los patrones.

Este hecho podria explicarse si considera-
mos que el patrén predominante de vigi-
lancia entre los adolescentes puede
considerarse un patron estable o bien que

estos resultados pueden interpretarse consi-
derando que estas respuestas se producen
por deseabilidad social (Mann y Friedman
(2002). También en los resultados ofrecidos
por nuestro cuestionario “;Y ti qué harias?”
muestran que los adolescentes ofrecen
mayor variedad de estilos o patrones de
decisién en aquellas situaciones en las que
no parece haber claramente una respuesta
socialmente deseable.

¢Es posible ayudar a los adolescentes
a tomar mejor sus decisiones?

Con los datos recabados consideramos
necesario contar con un programa de
ayuda a la toma de decisiones pensado
especificamente para adolescentes. Por
una parte, parece claro que los alumnos
que comienzan la Educacion Secundaria
Obligatoria deberan tomar progresiva-
mente mas decisiones y mas dificiles, y la
informacién que hemos obtenido hasta el
momento indica que aunque la habilidad
para tomar decisiones implica diversas
capacidades que muestran un progresivo
desarrollo con la edad, lo cierto es que en
los tres niveles en los que hemos trabaja-
do existen lagunas. Por otra parte hemos
constatado que a pesar de que el contex-
to escolar es en estas edades el lugar
donde los adolescentes tienen que tomar
gran nimero de decisiones individuales
y grupales sobre sus estudios, sobre sus
relaciones de amistad y en muchas oca-
siones de tipo sentimental, en el centro
educativo no sélo no se suele proporcionar



ningln tipo de instruccién sobre cémo
afrontarlas sino que los alumnos gene-
ralmente buscan ayuda fuera de este
contexto y al margen de los profesiona-
les que en él trabajan, profesores u orien-
tadores, para encontrarla en familiares
0 amigos.

¢Qué caracteristicas deberia tener
un programa de ayuda a la toma
de decisiones?

Tratamos de responder a esta pregunta
aludiendo a su contenido, su forma y el
momento mas adecuado para su aplica-
cién. En relacion al contenido, deberia
tener en cuenta las situaciones que habi-
tualmente los adolescentes consideran
importantes y dificiles: la familia, los estu-
dios y los amigos.

Nuestros datos indican la necesidad de
incidir en aquellos temas que siendo muy
importantes para los alumnos son percibi-
das como féciles de tomar posiblemente
porque se han asimilado las respuestas
deseables socialmente (ver estudio 1). Asi,
de cara al desarrollo de un programa para
tomar decisiones serfa conveniente traba-
jar sobre situaciones de decision donde no
estén claras las respuestas socialmente més
adecuadas.

Ademés, dado que en otro estudio (ver
estudio 2) los adolescentes expresan que
para tomar una buena decision hay que evi-
tar dejarse influir por otras personas, puede
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resultar muy Gtil ayudarles a ver la necesi-
dad de buscar informacién y a valorar la
adecuacion de las fuentes consultadas.

Por Ultimo, teniendo en cuenta algunas de
las diferencias encontradas en los tres gru-
pos de edad, podria resultar adecuado, como
sefialan Baron y Brown (1991), enfatizar para
los preadolescentes (12- 14 afios) los aspec-
tos sociales, para los adolescentes medios
(14-16 afios) los aspectos emaocionales y en
la adolescencia tardia (16-19 afios) los
aspectos mas cognitivos y autoreflexivos.
Recuérdese que en el segundo estudio los
alumnos de 1° de bachillerato relacionaban
sus decisiones més dificiles con el estudio, los
de 3° de ESO con la familia y los pequefios
con los amigos, y que los dos grupos de
mayor edad también sefialaban las de tipo
sentimental.

Otro aspecto a considerar en un programa
atiende a la forma que éste podria adoptar.
La eficacia de un programa de este tipo no
es ajena a la capacidad que este tenga para
motivar al alumnado y para facilitar la
transferencia de lo aprendido a otros con-
textos.

Es fundamental lograr la motivacion del
alumnado y este objetivo se ve dificultado
cuando las tareas propuestas son muy
proximas a las tareas escolares de lapiz y
papel, ademas, un programa es mas eficaz
cuando facilita la transferencia de lo
aprendido en las tareas de ensefianza a
otras en contextos reales. Generalmente
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el grado de transferencia depende del
grado de similitud entre las dos tareas
(Beyth-Marom, Fischhoff, Jacobs Quadrel
y Furby, 1991). Un programa que incor-
porara ejercicios de rol-playing podria
ayudar a aproximar las situaciones de
ensefianza, en la medida posible, a las
situaciones reales en las que las deci-
siones se toman incluyendo aspectos
emocionales, de presién del grupo, de
premura de tiempo... Por otra parte, tan-
to la duracion del programa como la
variedad de situaciones afectan también a
la eficacia. Consideramos que menos de
8 0 10 sesiones puede resultar insuficien-
te para mejorar habilidades complejas y
una duracién mucho mayor puede resul-
tar poco viable dentro del programa esco-
lar. La incorporacion de estos aspectos en
un programa, dentro del ambito escolar,
para mejorar la toma de decisiones se
veria facilitado si éste incluyera situacio-
nes reales proporcionadas por el propio
contexto, de modo que los alumnos pue-
dan llevar a cabo procesos significativos
de toma de decisiones tanto individuales
como grupales. Como sefiala Fischhoff
(1991), la escuela es el principal contexto
social en el que los adolescentes viven. Es
donde hacen y deshacen amistades, plani-
fican sus actividades y tienen experiencias
de participacion. Ademas, el programa
podria continuar en los cursos siguientes
con las modificaciones adecuadas, en
funcion de la edad, tanto en lo relativo al
enfoque como a los temas o situaciones
planteadas.

¢Cuando resultaria mas Util contar
con un programa de ayuda para tomar
decisiones?

Por lo que se refiere a la edad en la que un
programa de ayuda pueda resultar mas
atil, los datos indican que los adolescen-
tes de nuestro estudio podrian beneficiar-
se todos de un programa de este tipo.
Como ya hemos sefialado anteriormente,
aunque los alumnos muestran con la edad
un desarrollo de sus conocimientos y un
proceso mas ajustado a los modelos nor-
mativos sobre toma de decisiones, en
ocasiones, los alumnos de 3° de ESO
muestran resultados por debajo de lo
esperado.

Estos datos pueden interpretarse también
dentro de un proceso de desarrollo segun el
cual durante la adolescencia se van perfilan-
do éreas especificas que empiezan a ser rele-
vantes en sus vidas, que contribuyen a la
percepcion de si mismo, que plantean retos y
en las que tienen que tomar decisiones.
Cuando el nifio crece va adquiriendo una
autoestima mas realista y mas acorde con su
entorno, y en la adolescencia se ve obligado
aunacontinuay progresiva identificacion de
sus capacidades y aptitudes, en la que tiene
un importante papel la constante confron-
tacion con el mundo escolar; a establecer
una autonomia e independencia personal,
una forma de pensar diferente de la de los
padres; a la identificacion intensa, aunque
transitoria con su grupo de iguales; y a asi-
milar los importantes cambios corporales



que se producen en este periodo. Este pro-
ceso implica momentos de inseguridad
y de conflicto que pueden explicar el hecho
de que en la adolescencia propiamente
dicha, el grupo de alumnos de 14-16 afios
que cursa 3° de ESO, muestre en nuestro
estudio, una baja autoestima en relacion
a los otros grupos de edad, un promedio
mas bajo en todos los patrones de decision
y motivacion mas baja hacia las tareas pro-
puestas en este trabajo.

Teniendo en cuenta estas reflexiones pro-
bablemente el momento mas adecuado
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para ensefarles a afrontar mejor la toma
de decisiones sea en los primeros curso de
la ensefianza secundaria obligatoria, es
decir en 1° 0 2° de ESO.

¢Cumplen los programas existentes
estas caracteristicas?

Esta seria la pregunta a la que finalmente
nos ha conducido esta investigacion. Por
tanto, nuestro objetivo en un proximo tra-
bajo sera revisar los programas existentes y
analizar si cumplen o no las caracteristicas
mencionadas.
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Anexo 1: el problema de Jesus (ver también cuadro 4.2.)

1. En las frases que aparecen en la siguiente tabla ;Cudles son las alternativas (opciones) que tiene
Jesuis?, ;Cudles son los valores (atributos) que utiliza para evaluar las alternativas? Marca en la tabla
para cada frase si es una alternativa, un valor o no es ninguna de las dos cosas.

Alternativa Valor Ninguna
Comprar las deportivas rojas [1] [] []
Lo précticas que son en cualquier ocasion

[ ] [] []
Lo que éI piensa sobre vestir a la Gltima [ ] [] []
Si tendra dinero para comprar las deportivas [] [] []
[ ] [1] []
[ ] [] [1]

Comprar las deportivas azules

El precio de las deportivas

2. Si todo lo que dice Jesus es cierto y no hay nada mas que le importe para comprarse las deportivas.
¢Qué deportivas crees que tendria que comprar Jesus?

[ 1Deportivas rojas [ 1Deportivas azules

3. (Como has llegado a esta decision? Trata de hacer una descripcion lo mas detallada posible.

4. Una forma de analizar que deportivas debe comprar JesUs se muestra en la tabla de abajo. Jesus tie-
ne que tener en cuenta lo que él valora en unas deportivas para elegir entre las rojas y las azules.
Observa la tabla: cuando las deportivas cumplen perfectamente lo que valora JesUs lo puntuamos con
100 si no lo cumple en absoluto con 0.

¢Piensas que estos nimeros podrian ayudarte a tomar una decision? ........ (Porqué? ..........

¢Qué deportivas elegirias viendo eSt0S NUMEIOS? . .. ...\ttt

Atributos Opciones

Deportivas rojas Deportivas azules
Ir a la moda 100 40
Practicas para cualquier ocasion 0 100
Ahorro en las deportivas 0 100
Ligereza y peso de las deportivas 100 0
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5. Pero ya hemos visto que no todos los atributos tienen la misma importancia para Jesus.

Tal y como hemos afiadido en la tabla de abajo, ir a la moda es lo mas importante para Jesus (lo pun-
tuamos con 10). El precio y que sean muy practicas (los puntuamos con 5) son mas importantes que
la ligereza (lo puntuamos con 1).

¢Qué deportivas elegirias viendo eStos NUMEI0S? . ... ...\ vttt s

Atributos Opciones Importancia
Deportivas rojas Deportivas azules

Ir a la moda 100 40 10

Précticas para cualquier ocasion 0 100

Ahorro en las deportivas 0 100 5

Ligereza y peso de las deportivas 100 0

6. Mirando esta Ultima tabla ¢sabrias decir qué importancia deberia tener el atributo “ligereza y peso de
las deportivas” para que a Jesus le diera igual elegir unas deportivas u otras? Escribe el nimero deberia
aparecer en la tabla: ............

Anexo 2: Cuestionario de toma de decisiones (The Flinders
University Decision Making Questionnarie, 1985, Flinders
Decision Workshops)

La gente difiere en su manera de sentirse y de pensar a la hora de tomar decisiones. Por favor, indica
como tomas habitualmente decisiones, marcando (x) en la casilla que mejor describa tu situacion.

Nunca A veces A menudo Casisiempre

1. Confio en mi capacidad para tomar decisiones
2. No soy tan bueno/a como otras personas

en tomar decisiones

3. Creo que soy un buen decisor

4. Me siento tan desanimado que renuncio

a intentar tomar decisiones
5. Las decisiones que tomo suelen salirme bien
6. Es facil convencerme que la decision buena es

la tomada por otros en lugar de la mia
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Nunca A veces A menudo

Casi siempre

7. Evito tomar decisiones

8. Tengo mucho cuidado antes de elegir una opcion

9. Pospongo tomar decisiones

10. Cuando me enfrento a una decisién, me sumo
a lo que otros sugieren

11. Entro en panico si tengo que tomar
una decision rapidamente

12. Prefiero que otros tomen una decision por mi,
de manera que asi no sea mi problema

13. Una vez que he tomado una decision
no cambio de opinion

14. Prefiero dejar las decisiones a otros

15. Siempre que me molesta tomar una decision
actuo sin pensarlo

16. Me gustar pensar sobre la decision antes
de tomarla

17. Cuando tengo que tomar una decision,
espero bastante tiempo antes de ponerme
a pensar en ella

18. Me siento como si estuviera baja una tremenda
presion de tiempo cuando tomo decisiones

19. No puedo pensar correctamente si tengo
que tomar una decision con prisas

20. Cuando tomo una decision, siento que
he tomado la mejor posible

21. Me esfuerzo poco en tomar decisiones

22. La posibilidad de que cualquier pequefia cosa
pueda ir mal me hace cambiar inmediatamente
de opinidn sobre lo que voy a hacer

23. Me gusta tomar mis propias decisiones

24. Cuando me siento forzado a tomar decisiones,
no tengo cuidado por la opcidn a elegir

25, Elijo guiado por pequefias cosas

26. Tiendo a tomar decisiones sin pensar en ellas

27. Cuando decido hacer algo me siento bien con
la eleccion
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Nunca A veces A menudo Casisiempre
28. No me gusta tener la responsabilidad de tomar
decisiones

29. Al tomar decisiones tiendo a elegir la primera
alternativa que me viene a la mente

30. Prefiero hacer lo que otros eligen porque no
me gusta ser diferente
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Resumen

En esta investigacion se presentan cinco estudios disefiados con el fin de conocer sobre
qué deciden y cémo deciden los adolescentes. Para ello, en esta investigacion participa-
ron tres grupos de estudiantes de entre 12 y 19 afios de edad de un Instituto de Educa-
cién Secundaria de la Comunidad de Madrid.

Mas concretamente, analizamos las decisiones que los adolescentes consideran impor-
tantes y dificiles, las razones por las que atribuyen dicha dificultad y el ajuste entre el pro-
ceso “intuitivo” de la toma de decisiones y los pasos “adecuados” , que desde un modelo
normativo, se deben dar para llegar a tomar una buena decision, asi como sus estilos de
decision.

Los resultados obtenidos nos han permitido ademas identificar la necesidad de un pro-
grama de ayuda a la toma de decisiones.

Abstract

We develop five studies in order to study what are the decisions adolescents made and
how they made such decisions. Given that adolescence covers a period of great changes,
we apply these objectives to participants in early, middle and late adolescence (from 12
to 19 years old) in an IES from the “Comunidad de Madrid”.

Specifically, we analyzed the decision situations that adolescents consider very important
in their life and the difficulties they imply for them. We studied how they perceive the
situations usually considered as of risk (drugs, unwanted pregnancies, etc.) in terms of the
difficulty and importance involved in decisions related to these situations. We also detected
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previous ideas in a group of adolescents about how decisions should be made. We tried
to identify their “perception” of how they normally make decisions, the experience they
believe to have and the resources they have for deciding. We analyzed the possible dis-
crepancies between their knowledge and the steps established for making decisions from
a normative perspective.

Results allow us to identify the resources available to them and their possible needs when
they make decisions in order to develop a decision making program.
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Articulo

Sobre la literatura

en la adolescencia

1. Lo que se gana
con la literatura

La lectura de narraciones desempefia un
importante papel en la formacion y desa-
rrollo de la personalidad del lector. La
madurez comunicativa del sujeto necesita
adentrarse en mundos ficticios para con-
trastar su imaginario con la realidad y
construir el sentido de su experiencia. Las
historias de ficcién permiten proyectar los
factores afectivos originarios de nuestra
personalidad y ello tiene una incidencia
especial en la adolescencia, etapa en donde
la dependencia del grupo y la elaboracién
ficticia de su propia realidad hace que el
joven viva una especie de biografia imagi-
naria.

La literatura se inventé como una lucha
por el sentido del existir. EI hombre conta-
ba cuentos y se contaba a si mismo Todas
las sociedades han buscado ligar el uso de
unos contenidos simbdlicos con la palabra.
Las creaciones literarias, y antes los mitos,
las leyendas populares y los cuentos de

Francisco Alonso

La ficcion literaria
permite al adolescente
vivir varias vidas y
afrontar su imaginario
y sus deseos en un
marco de conocimiento
y placer.
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hadas, han cristalizado como textos narra-
tivos ficticios. Lo que interesa destacar
ahora es que estamos ante construcciones
verbales que permiten al lector una reela-
boracién imaginaria de su propio mundo
interior, y esto es asi porque en la lectura
literaria la productividad del texto se situa
en el choque de nuestro imaginario con
realidades ficticias.

Se puede vivir sin literatura, sf, pero a cos-
ta de no ver otros mundos, de prescindir de
saber lo que otros personajes hacen o
sienten, o lo que nosotros hariamos o sen-
tirlamos. También, de prescindir de vivir
situaciones de angustia o placer, de dar
respuesta al fracaso o al dolor, de recibir
informaciones sobre problemas humanos
generales o cuestiones relativas al campo de
los afectos y sentimientos, también las rela-
tivas a la sexualidad (Mareuil, 1977). En defi-
nitiva, sin lectura literaria se ignora la
solucién que los escritores dan a un conflic-
to humano que han planteado previamente.

2. La construccion
del yo adolescente

En la adolescencia el sujeto se enfrenta a
cambios tanto en su cuerpo como en su
mente. El cuerpo alcanza la madurez sexual
reproductora y su mente revive desde el
periodo de latencia postinfantil para asu-
mir una primera imagen de personalidad
propia. Si al nuevo cuerpo del adolescente
no se llega sin dolor, otro tanto le ocurre a
la mente que vive tres duelos simultaneos:

la pérdida de su cuerpo infantil, la pérdida
de sus padres de la infancia y la pérdida de
su identidad infantil. En este proceso, del
cual surgira una persona transformada, se
desarrolla una lucha feroz entre lo que se
es y lo que se desea o0 se imagina que se es.

Podria generalizarse diciendo que en la
adolescencia predomina lo sentimental e
impulsivo frente a lo racional y calculado.
Se esta aprendiendo a vivir y a la vez todo
se vive con la maxima intensidad. Sin duda
es el momento ideal para la crisis y la
catarsis, para interiorizar la lectura literaria
en funcién de sus intereses y preocupacio-
nes. El papel de la ficcion literaria es impor-
tante en la construccién del yo. La
literatura permite al adolescente vivir
situaciones de adversidad y angustia,
tomar conciencia de pulsiones que llevan al
sexo 0 a la violencia y aligerar su tension
psicolégica mediante una construccion
verbal; y es que vivir en su imaginacion y
por personajes interpuestos favorece la
comprension de sus propios deseos y pro-
blemas. A este respecto uno de los errores
que aparecen en las clases de lengua y lite-
ratura de la ensefianza secundaria actual,
es olvidar que la dimensién principal de la
lectura es emotiva, que leer literatura
moviliza contenidos del inconsciente y de
lo emacional y, en consecuencia, que es la
actividad principal —segun algunos casi
la Gnica posible (Petit, 2001)— que se debe-
ria tener en cuenta en la educacion litera-
ria. El adolescente toma posicion enseguida
ante lo que sucede en un relato y se sitla



ante lo que hacen los personajes experimen-
tando sentimientos de atraccion o rechazo.

La conclusién principal es que el valor que
atribuye al texto, lo que al adolescente le
dice, la razén de que le guste o no, esta en
relacion directa con el contenido emotivo
gue mueve y con el impacto, placentero o
no, que le crea.

¢Qué podemos hacer entonces para animar
alos jovenes a leer? De leer para constatar,
saber o comprobar algin contenido del
programa de estudios, habria que pasar a
leer por leer. Para ello y desde los institu-
tos de secundaria, habria que aprovechar
los resquicios de los programas docentes y
plantear lecturas concretas que se justifi-
guen en sf mismas y, en un momento pos-
terior, hacer hablar a los alumnos sobre la
lectura. Discutir entre varios los aspectos
tematicos sugeridos por la obra, los con-
flictos implicados en el argumento, la
administracion de la informacién por el
narrador, las decisiones de los personajes
sobre sus vidas, lo que nos propone el
final de la obra. En definitiva no hay que
“estudiar” la obra. En estas edades el pla-
cer de la lectura se desvirtda si hay que
estar pendiente de recursos expresivos o
de realizar un andlisis abstracto de la obra
(Moreno, 2003). Si la obra literaria tiene
por principal objeto su lectura, el objetivo
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de la educacion serd respetarlo y no ir
mucho més alla. Una forma de acercarse a
este disfrute es plantear directamente
para qué sirve la lectura.

3. Leer para sofar

Uno de los componentes de la mente ado-
lescente es fantasear. Ante su vida personal
y familiar, el joven frecuentemente recurre
a una elaboracién fantaseada de su propia
situacion y se la cree hasta el punto de
vivirla como real®. Esta biografia ficticia
pero vivida en muchos casos como la Gnica
real, lleva directamente a la literatura.
Sofiar es inventarnos a nosotros mismos,
imaginar lo que pudimos haber sido y
también lo que podremos ser. Sofiar es el
Unico modo de hacer que nuestra vida
racional se asome al deseo. No hablamos
del suefio del que duerme, que nos devuel-
ve temores y deseos inconscientes; habla-
mos del suefio del despierto, del fantaseo,
de la invencion de otros mundos y otras
vidas.

Se sabe que los deseos no satisfechos son
los promotores tanto de la invencién como
de la lectura de fantasias (Freud, 1976 a).
La fantasia que es la realizacion de un deseo,
viene a corregir o suplantar una realidad que
no satisface. Al leer novelas hacemos tam-
bién algo mas: vivimos una pluralidad de

1. Estavida fantaseada es definida por David Elkind (1978) como fabula personal y se trata de la historia de si mis-
mo que uno se cuenta a si mismo. En el caso de la adolescencia esta nocién se completa con la idea de audien-
cia imaginaria que le lleva al joven a actuar y reaccionar frente a una audiencia irreal que también es resultado

de su fantasia.
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vidas y por tanto ensanchamos la propia2.
Desde la melancolia de lo que pudo ser y no
fue, nos enfrentamos a la muerte, al peligro,
a las pérdidas, a la rutina. Exactamente igual
que el espectador de un cuadro atribuye
estados mentales a las figuras representadas
0 el espectador de una pelicula atribuye
motivaciones a los personajes, el lector de
ficciones se pone en el lugar de las figuras
del relato y se refigura: se representa a si
mismo como otro en ese mundo ficticio.

4. La experiencia
de conocimiento que
se obtiene en la ficcidn

Para dar sentido al relato el lector debe
hacer algo mas que seguir las acciones
narradas y el didlogo de las voces narrati-
vas. El lector parte guiado por un esquema
mental del tipo: una localizacion, mas unos
personajes, mas una complicacién o pro-
blema, mas un desenlace final; a la vez que
hace esto, va comprendiendo y dando sen-
tido a toda la historia con un sistema de
deducciones, expectativas y presuposicio-
nes basadas en su propia experiencia vital y
conocimiento del mundo. Visto asi, se
entiende el modo en que el lector joven
comprende las historias, implicandose con
mayor 0 menor intensidad en la medida en
que le hablen de su propio mundo.

El texto literario, planteado de esta forma,
permite una lectura abierta. Los argumen-
tos encierran un conflicto psiquico. El con-
flicto se plantea desde dentro de los limites
del mundo del relato por acontecimientos
0 hechos que hacen o sufren los personajes
y el lector revive o refigura desde su propia
realidad. El lector piensa y siente lo que se
le presenta y obtiene con ello una ganancia
emocional. Este es el efecto que la obra
provoca en nosotros. Se produce una reso-
nancia entre la ficcion y algn conflicto del
lector. Hay ganancia de conocimiento y por
tanto goce en tanto que reflexionamos
sobre lo que las novelas reflexionan. De
esta manera, el joven no leeria para descu-
brir racionalmente su yo, no estamos ante
una terapia sino en lo contrario, el joven
leeria para acceder por medio de la trama,
la emotividad y la identificacion a una
figuracion de su propio yo. La lectura y
escucha de ficciones no se presenta, pues,
€omo un enigma sino como la solucion del
enigma (Ricoeur, 1982).

5. La educacién literaria

En el mercado de las diversiones, el goce
literario ocupa un lugar propio. Esto es asi
porque lo que esta en juego es la experien-
cia emocional e intelectual que el libro pro-
pone. La motivacion psicologica directa

2. “La ficcion multiplica las vidas, da al lector una pluralidad de vidas, es un modo de ensanchar la existencia. La
vida est4 llena de renuncias que nos permiten olvidar incluso la principal amenaza: nuestra desaparicion. Lo bue-
no de la ficcién es que nos presenta la muerte, el peligro, la pérdida, la rutina, lo que no fuimos y lo que no somos,
el paralelo de nuestro devenir, pero a la vez permite distanciarse y sobrevivir a los personajes con quienes nos
identificamos. De la ficcion salimos indemnes, de la muerte real no.” Freud (1976 b).



que nos lleva a leer ficcion es de orden
hedonista. Por ello el placer desempefia un
papel central en nuestros usos de la ficcion.
Incluso es el criterio que empleamos para
hablar del éxito o el fracaso de una obra de
ficcion,

En una sociedad que dispone de mas de
6.000 millones de paginas web, que préacti-
camente son una enciclopedia universal, ya
no se lee literatura para obtener informa-
cién o conocimientos. Hoy el componente
principal de la lectura literaria es el goce, la
diversion del sujeto y ello desde unos plan-
teamientos de oferta y demanda semejan-
tes a los de otros espectaculos artisticos
como el cine, el teatro, la pintura, la masi-
ca. Por ello, tanto la misién formativa atri-
buida a la ensefianza de la literatura, como
sus propias expectativas de disfrute, des-
bordan el planteamiento tradicional de la
ensefianza de la literatura en la secundaria,
gue consiste esencialmente en la memori-
zacion de conceptos sobre épocas literarias,
autores y obras, junto a la lectura —gene-
ralmente fragmentos— de clasicos indiscu-
tibles del panteon literario. Aunque es triste
constatarlo, a veces la asignatura solo le sir-
ve al alumno para confirmar que no le inte-
resa 0 que esta ante un mero tramite
académico. En realidad la literatura mas lei-
da es la menos ensefiada y la que estd mas
ausente en la biblioteca escolar. Entre los
adolescentes es muy clara la distincion entre
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lectura de clase y lectura de placer. En
muchos casos la cultura con mayuscula se
convierte en exclusion del goce lector y lle-
va al suspenso académicos,

En consecuencia, trabajar con la literatura
en la adolescencia exige tener en cuenta la
edad psicoldgica y la capacidad de com-
prension real del lector y, por otra parte,
realizar una seleccion de titulos coherente
con sus posibilidades y gustos. Con quince
afios, no es posible que su introduccion a la
lectura literaria se reduzca a la lectura de
fragmentos literarios de por ejemplo qui-
nientos afios de evolucién de la narrativa,
la poesia o el teatro, y ello entremezclado
con el estudio de conceptos lingdisticos.
Esto s6lo servira para acumular informa-
ciones generalmente metaliterarias, pero
no para avanzar un centimetro en interpre-
tar y valorar lo que les dice un relato o una
novela completa. Sin goce no hay lectura,
repetimos, y sin ella es imposible interpre-
tar y valorar.

Contra todo esto, habra que plantear la
lectura como la actividad mas importante
en las clases de literatura, después se podra
abordar la puesta en comdn y discusion de
lo que dicen las obras leidas. La historia
contada interesara a los jovenes en la medi-
da en que hable de los temas sobre los que
sienten curiosidad. En definitiva, lo que el
lector adolescente desea es que la ficcién

3. “¢Qué tipo de experiencia promueve la literatura en los alumnos? ;Cuél es el sentido de ensefiar literatura en la
escuela? ¢Cudles son los modos mas apropiados de ensefiar y aprender literatura?” Bombini (2001).

75



tarbiya 34

76

incluya sus propios sentimientos y estimule
su imaginacién, de manera que esas obras
reflejen sus alegrias, goces, ansias, temores
y problemas.

6. La e_scuela no inculca
el habito de la lectura

La edad més lectora esta entre los 10 y 12
afios. Los datos sobre los habitos de lectura
revelan que el principal reto en el fomento
de la lectura literaria no es familiarizar a los
nifios con los libros sino evitar que se ale-
jen de ellos al llegar a la adolescencia. Esta
comprobado que los libros pierden su
atractivo inicial a medida que los conteni-
dos narrativos ceden terreno a las materias
de estudio y a los textos méas especializados.
Segun datos recientes de diferentes orga-
nismos, a un 76% de los estudiantes de pri-
maria (6 a 12 afios) les “gusta mucho” la
lectura, sin embargo en el sector de ense-
flanza secundaria (13 a 16 afios) el gusto
por leer desciende hasta el 8%¢4. Un tra-
bajo més reciente5 mejora este resultado
y la lectura de los adolescentes se sitta en
torno del 28% y el 17%, aunque aqui se
tiene en cuenta no sélo a los que leen lite-
ratura sino también, historietas, revistas y
periodicos. Parece evidente, pues, que los
adolescentes no vislumbran la lectura
como una practica divertida y frecuente.

4. Instituto nacional de Calidad y Evaluacion (INCE), 2001.

La razdn principal es que no la consideran
como un estimulo para su imaginacion® y
tampoco ven en ella un reflejo de sus inte-
reses. Son chicos que estan en plena trans-
formacidn personal y que suelen rechazar
los consejos de padres y profesores. Se ha
comprobado que de todas las actividades y
ocupaciones que prefieren dentro de su
tiempo libre?, leer ocupa la pendltima posi-
cion al lado de “no hacer nada”.

De los datos anteriores podemos concluir
que la escuela no hace progresar el habito
lector. En contra de lo que pareceria légico,
los jovenes al ganar autonomia van pres-
cindiendo de la lectura en beneficio de
otras formas de diversion. La escuela acen-
tda su papel normalizador y de control
social en el momento més delicado de la
ensefianza secundaria (de 14 a 16 afios).
No busca que el alumno desarrolle su pro-
pio camino con arreglo a sus capacidades
reales y a su propio ritmo psicoldgico, al
contrario, se encajan contenidos general-
mente conceptuales en tiempos lectivos
predeterminados, para un proceso de
seleccién académica preuniversitaria que
deja fuera a la mitad del alumnado. Aqui
radica el fracaso en la creacion del hébito
lector en los jovenes. Es dificil que el centro
escolar tal y como hoy esta organizado sir-
va para ello. Habria que sustituir el aula por

5. Centro de Investigacion y Documentacion Educativa (CIDE), “Los habitos lectores de los adolescentes espafioles”,

MECD, 2004.

6. Solamente el 21% de los que leen lo hacen “porque les ayuda a imaginar”. CIDE, 2004.
7. Salir con amigos, escuchar musica, ir a la discoteca, practicar deporte, ir al cine, ver la television, navegar por
Internet, jugar con ordenador o consola, leer, no hacer nada. CIDE, 2004.



la biblioteca y la lectura dirigida por la lec-
tura libre. El espacio de lectura nunca sera
publico como lo puede ser la explicacion o
la divulgacion. La lectura es un ejercicio
privado, solitario, silencioso, que se apoya
en la afectividad e imaginacion (Petit,
2001).

Si partimos de la idea de que leer literatu-
ra implica dos destrezas comunicativas: la
lectura comprensiva y el reconocimiento
de las convenciones de la ficcionalidad
y sus consecuencias cognoscitivas; el tra-
bajo didactico es sobre todo de compren-
sion y no tanto de la explicacién. No
olvidemos que estamos ante unos lectores
adolescentes que no tienen tradicion lite-
raria, tampoco criterio formal y afiaden un
notable déficit de argumentos simbdlicos.
No es util, por tanto, poner el acento en la
historiografia literaria y menos adn en la
dudosa evolucion formal de autores y obras
literarias. El canon académico es aqui iluso-
rio y acaban vacias de significacion las
decisiones didacticas que desde ese supues-
to se toman. Es un error estudiar las obras
del canon por la razén de que resultan ile-
gibles en esta edad y en el sentido que
venimos diciendo. La comunicacion litera-
ria no depende de lo que entrega el texto,
sino mucho en lo que pasa con el que la
recibe. En clase, en un primer momento
hay que trabajar la capacidad de lectura de
obras con un horizonte comprensible para
el adolescente, y en un segundo momento
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hay que trabajar la experiencia de conoci-
miento que se obtiene con la ficcién. En la
educacion literaria lo que podemos ense-
fiar es a detectar esa ganancia de conoci-
miento, a desmenuzar el comportamiento
de los personajes, a reconocer el modo en
que afrontan el sentido de su existencia. En
definitiva, abordar el trabajo de ensofiacién
y pensamiento que realiza el lector. Por qué
no aprovechar en beneficio del goce litera-
rio el mecanismo de la identificacion que
permite fantasear e imitar desde dentro del
mundo ficticio. En realidad el adolescente
esta muy acostumbrado al uso de la iden-
tificacion en la publicidad y los juegos inte-
ractivos,

Lo que mas atenta contra el gusto por la
lectura8 es el control escolar con exdmenes
de lectura, ya que el alumno los ve como
una intromision en lo que le dice el libro, en
lo simbdlico y secreto que él pone en la lec-
tura. Més lejos, algunos opinan que lo no-
dicho en el texto pero revelable por el
lector nunca deberia ser objeto de indaga-
cién y explicacién (Pennac, 1998).

7. Por que leer

¢C(’)mo es la vida de un adolescente de
hoy? ;De dénde toma las pautas y modelos
para vivir? ;Qué hacen con sus deseos y
suefios? Por qué no decir al joven que la
privacion afectiva que a veces vive es nor-
mal. Que la sensacion de aburrimiento o

8. Citado en Petit (2001), René Diatkine, “La formacion du langage imaginare”, Les Cahiers d"ACCES, num. 4, Paris.
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soledad o incomprension que siente, forma
parte de la vida y es la otra cara necesaria
del existir. Que el ser humano debe renun-
ciar a una parte de su satisfaccion pulsional
para acceder a la realidad, y que para esca-
par de esa realidad insatisfactoria recurre a
un mundo de fantasia. Que leer es explorar
otras vidas y mundos desde el propio yo.
Que a veces se encuentra solucién en la fic-
cion a problemas que no la tienen en la rea-
lidad. Por qué no explicar al muchacho que
ésta es la respuesta a la pregunta sobre la
razén de leer, que un eco de lo que siente
esta en otros libros y que puede perderse en
ellos como si fueran un escenario prestado.

El adolescente puede sentirse diferente de
los demas leyendo, puede no hablar con
nadie y hacerlo sinceramente con el libro
0 con su autor. Para leer, en silencio y a
solas, se separa del grupo y se ensimisma,
siente lo que le sucede a su yo, se imagina
a si mismo de otra forma. Finalmente, por
qué no hacerle ver que no necesita gran-
des preparativos: basta con tener tiempo
libre, querer estar en otra realidad y dis-
poner de un libro buscado o sugerido. A
veces se puede hacer en el centro escolar,
a veces, al contrario, serén las bibliotecas
no escolares el lugar para el secreto, para
la eleccion libre.
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Resumen

Durante la etapa de la adolescencia, la ficcion literaria es un factor importante en la
construccién del yo. En la soledad de la lectura de obras literarias puede el joven encon-
trar cuestiones referidas a sus propios afectos, sentimientos, problemas y también las
referidas a la sexualidad. Sin embargo, la ensefianza de la literatura en esta etapa va en
direccion contraria, a juzgar por su fracaso a la hora de formar lectores al margen de los
tramites académicos. EI fomento de la lectura pasa por replantear de nuevo el papel de
la ficcion literaria en el deseo del lector y por redefinir su perfil como materia ensefiable
asociada a la lengua.

Palabras clave: Literatura, adolescencia, educacion literaria, fomento de la lectura.

Abstract

During adolescence, fiction literature plays an important role in the ego construction.
Young people may find issues regarding their own affections, feelings, problems and
sexuality in the solitude of reading. However, the teaching of literature at this stage goes
in the opposite direction considering its failure in creating readers outside the academic
circles. The encouragement of reading is a matter of redefining the role of fiction litera-
ture and rethinking its characteristics as content related to Language teaching.

Key words: Literature, adolescence, literary teaching, encouragement of reading.
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Instituto Universitario de Ciencias de la Educacion

Universidad Autonoma de Madrid
francisco.blazquez@uam.es

79






Articulo

El género y las ingenieras en

computacion

Introduccion

Ei presente articulo es parte de un investi-
gacion mas amplia que se encuentra en
progreso. Se trata de un estudio cualitativo
sobre estudiantes y profesionales en el area
de las ingenierfas en computacion desde
una perspectiva de género. La temética nos
da la oportunidad de examinar algunos de
los cambios que operan en los patrones
ocupacionales no tradicionales en las
mujeres. Algunas de estas pequefias trans-
formaciones son visibles ya, en las carreras
de ingenieria relacionadas con la computa-
cion. Esta ultima, ha generado en unos
cuantos afios un incremento en el egreso
femenino que podemos considerar como
espectacular; sobre todo, si su crecimiento
lo comparamos con otras carreras dentro
de las ingenierias que no han logrado
sobrepasar una décima porcentual como
son la ingenieria civil e industrial (Garcia
Guevara, 2002).

Toda eleccion profesional esta mediatiza-
da por cuestiones estructurales, como

Patricia Garcia Guevara

El control patriarcal de
la ciencia y los bajos
porcentajes de mujeres
en las academias,
mediatizan

el desarrollo de

la mujer como
cientifica.
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individuales, que explican tal eleccion. Es
decir, tanto las carreras que se han femini-
zado desde hace décadas, como a las que
se les considera como tradicionalmente
“masculinas”, concurren factores de géne-
ro, de mercado, de oferta educativa, etc. El
estudio de estos factores nos ayudan a
entender la insercion de las mujeres por
area disciplinaria. Ciertos autores estable-
cen que la mayoria de los estudios sobre
profesiones y relaciones de género adole-
cen de un enfoque histdrico-estructural
con casos en contextos especificos que nos
den resultados desde un horizonte més
amplio (Witz, 1992). Por ello, aqui nos pro-
ponemos, primero, examinar brevemente
por cuestiones de espacio algunos de los
origenes de la dilacion histdrica con que las
mujeres incursionan en las ciencias exac-
tas. Segundo, sefialar las implicaciones
econdmicas y de mercado que intervienen
en la profesion que aqui nos ocupa. Final-
mente, explorar que cambios estan en ope-
racion al interior de las ingenierias en
computacién con respecto a las relaciones
de género. Esto Ultimo lo argumentamos a
partir de la propia elaboracion y desarrollo
que cada entrevistada hace de sus estudios
y de su practica profesional.

|. La dilacion historica de
las mujeres en las ciencias
exactas

Existen datos que demuestran que hacia
los afios 600 al 1400 d. c., hubo mujeres
practicando la medicina en Egipto e India y

filosofas en Italia durante el afio 1200 (Sti-
ver Lie, 1990). Sin embargo, las estadisticas
contemporaneas nos dicen que el trio
mujer-ciencia-tecnologia es un fenémeno
gue comienza a darse en forma mas visible
y creciente hasta hace poco. Su escasa par-
ticipacion en las ciencias exactas esta rela-
cionada con ciertos controles politicos
masculinos establecidos a través de la his-
toria de la humanidad. En el caso concreto
de la cultura occidental podemos resaltar
dos cuestiones.

Por un lado, nos encontramos con algunos
antecedentes como la dicotomia virgen-
bruja que la iglesia Catolica establece sobre
las mujeres, la caceria de brujas y la Santa
Inquisicion en los siglos XVI y XVII, y que
inciden en su exclusion (Easlea, 1987). Por
el otro, con la institucionalizacion de la
misma ciencia. El supuesto “rezago” feme-
nino en las ciencias, guarda una conexion
directa con los méas de dos siglos que las
academias cientificas y las universidades
permanecieron renuentes a la admision de
mujeres. Las barreras histéricas formales a
la participacion de las mujeres en la ciencia
fueron levantadas lentamente hasta finales
del siglo XIX. Noruega otorga el derecho de
entrada a las mujeres a las universidades
en 1884, Inglaterra en 1869, E.U. en 1833,
México en 1880. (Stiver Lie 1990; Garcia
Guevara, 2002). Su ingreso a las academias
es aun més retardado, hasta bien entrado
el siglo XX. Por ejemplo, La Royal Society
en Inglaterra admite a la primera mujer en
1945 y Alemania las acepta en 1964.



A principios del siglo XX la participacion de
las mujeres en las ciencias exactas comien-
za a ser aceptada en forma oficial, y por lo
tanto, a crecer de manera modesta. Sin
embargo, resabios del pasado permanecen,
los recintos especializados como la Acade-
mia Nacional de las Ciencias en Estados
Unidos reporta para 1990 sélo un 10% de
mujeres en sus filas (Angier, 1999). Estos
porcentajes bajos siguen reflejando una
problematica de género en las academias y
a las organizaciones laborales. En todo
caso, lo anterior hasta aqui expuesto nos
hace evidente la exclusion histérica de las
mujeres en el ejercicio de la ciencia.

[I. Implicaciones
econémlcas 0 de mercado
en las ingenieras

Las implicaciones econémicas o de merca-
do, por otra parte, imprimen una dinamica
especifica a la oferta educativa y a la labo-
ral, ya evidente en las ingenierias a nivel
mundial. La tendencia de los porcentajes
de participacion de las mujeres en el mer-
cado computacional y de las matematicas
esté lejos de un ascendente equilibrio. Ros-
mary Wright (1997) en un estudio establece
que hay bajas y altas en tales porcentajes
alrededor del mundo. Esta autora utiliza
datos estadisticos de la UNESCO de los afios
1985 y 1990 y establece que la proporcion
de mujeres egresadas de estas carreras

1. Porcentajes para 1985 y 1990 respectivamente.
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tienden a bajar en paises como Estados
Unidos (39-36%)!, Canada (33-31%),
Japon (26-24%) Turquia (46-39%), ltalia
((56-51%), Finlandia (26-21%) y Hungria
(44-20%). En comparacion, los porcentajes
crecen en paises como: La Republica de
Corea (26-36%), Alemania (17-21%), Jor-
dan (37-51%), Grecia (35-40%) y Bulgaria
(63-70%).

Estas fluctuaciones bien pueden estar rela-
cionas con factores como: la cultura mas-
culina y ocupacional de cada pais, con los
ciclos econémicos y la saturacion de mer-
cados, con los bajos salarios en los paises
del llamado “Tercer Mundo”, con los distin-
tos grados de uso de la Tecnologia de la
Informacion (T1), con leyes que implemen-
tan los Estados y la industria para la igual-
dad de oportunidades en las mujeres, con
los proyectos educativos de los Estados,
con las decisiones individuales de las mis-
mas profesionales, etc. (Wright, 1997,
Noriega, 2000, Ortiz, et. Al, 2000) Sin duda,
la expansién comercial y la competencia
internacional tienen mucho que ver en este
proceso. Por lo mismo tanto la industria,
como las organizaciones laborales y educa-
tivas estan directamente implicadas con el
crecimiento de los porcentajes de las muje-
res en las ingenierias.

En resumen, hasta aqui podemos decir, que
el control patriarcal de la ciencia, los bajos
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porcentajes de mujeres en las academias,
las tendencias de mercado, etc. son algu-
nos de los factores estructurales que
mediatizan el paso de las mujeres en el
quehacer cientifico hoy en dia. Ahora vea-
mos en que consiste la profesion de la
ingenieria desde un punto de vista més
micro o individual.

lll. Las ingenieras en
computacion entrevistadas

Para el presente estudio utilizaremos los
datos de trece entrevistas. Las de tres
profesionales que laboran en la banca en
el &rea de la computacion y las de diez
estudiantes. Las primeras tienen ya
muchos afios de experiencia laboral y las
segundas son estudiantes que se encuen-
tran inscritas en los Gltimos semestres en
dos carreras computacionales en el Cen-
tro Universitario de la Costa de la Univer-
sidad de Guadalajara (México) en Puerto
Vallarta. Las profesionales trabajan en
uno de los bancos mas grandes de Latino-
américa en la ciudad de México, en con-
traste, las estudiantes pertenecen a una
poblacién chica2 en el interior del estado
de Jalisco que vive fundamentalmente
del turismo. Esta pequefia muestra que
seleccionamos para este articulo tiene el
propdsito de ir entresacando algunos
aspectos que mediatizan el perfil de las
ingenieras.

2. 100,000 habitantes aproximadamente.

3.1. Las ejecutivas

Las ejecutivas de la banca tienen una edad
promedio de 40 afios y una antigiiedad en
esa empresa de 16 afios. Sus puestos son
gerenciales o medios altos. Cada una dirige
a un equipo a su cargo de 6 a 20 personas.
Son egresadas de Ingenieria Mecanica
Eléctrica y de Ingenieria en Computacion.
Estudiaron la carrera a principios de los
ochentas en la Ciudad de México cuando
“la computacién apenas empezaba”. Nin-
guna de las tres tuvo entrenamiento previo
en una computadora hasta que entré a la
carrera.

A continuacién traemos textualmente sus
respuestas en las que podemos observar
referencias especificas a las relaciones de
género. Se trata de un mismo contenido
discursivo en distintos espacios: el familiar
y el laboral. Las citas son manifestaciones
de actitudes a las que estas mujeres se
enfrentan en su desarrollo profesional. Por
ejemplo, una de las entrevistadas habla de
la posicién del padre al momento de la
eleccion de la carrera;

“Mi papd me decia: para que estudias, ya
tienes tu carrerita técnica ya conformate,
te vas a casar y para que. Esto me lo estu-
vo diciendo durante un buen rato, pero
algo en mi me decia que estudiara eso,
que iba ser bueno para mi. Cuando lo



supo, puso el “grito en el cielo”. Yo me
tuve que solventar mi carrera. Al final no
le quedd otra, yo trabajé como auxiliar de
contabilidad y estudié al mismo tiempo
durante toda la carrera y ademas aporté a
la casa para que no me dijeran nada”.

La segunda declara haber contado con el
apoyo de los padres al elegir la carrera, y, al
pasar a la préctica profesional se manifies-
ta lo contrario.

“Entré en el 86, me contrataron en un area
técnica en la madrugada. Al principio fue
problema en la casa porque era un tipo de
trabajo diferente. Haciamos el trabajo
entre dos y cuatro de la mafiana... insta-
lando sistemas, modificaciones a los
ambientes productivos. Fueron tres afios
que teniamos que estar en las madrugadas
en los cambios. No habiamos muchas
mujeres, éramos como tres. Y mis padres
no estaban de acuerdo, al poco tiempo me
case”.

La tercera de nuestras entrevistadas nos
habla de los comentarios provenientes de
los jefes:

“Cuando se dio la oportunidad de ascen-
der, de hacer cosas diferentes, coincidi6
con la época en que yo me casé y fue don-
de hubo un “freno”. Me decian: “bueno tu
ya vete a tu casa a cuidar a tu marido”.
Posterior a eso se dieron algunos cambios
de jefes... Empecé a tener gente bajo mi res-
ponsabilidad, pocas personas, tres. Luego
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vino mi primer embarazo, esto represento
un rezago respecto a mis compafieros. En
adelante me dieron unas areas que no
eran de mi completo agrado... Observé que
con ese jefe, por la situacion de ser mama,
si habia una oportunidad de crecimiento o
de subdirector, no se me concedia, decia
“para que le doy la responsabilidad si se va
temprano cuando se enferma el nifio”... Era
como, “sigue ahi y me das resultados, a mi
me convienes”. Depende del jefe, he tenido
otros jefes con mas apoyo. Igual me dieron
otro puesto por cuestiones estructurales a
raiz de la fusion del Banco... Soy gerente con
funcién de subdirector.”

Las citas de arriba nos muestran algunas
barreras discriminatorias en operacion,
tanto en la familia, como en la organiza-
cién laboral. Estas, dan pie para analizar
algunas cuestiones sobre las relaciones de
género. Primero, el papel tradicional que se
le asigna a la mujer funge como medida
que antecede a su ejercicio profesional
(madre-esposa, menor de edad, sin derecho
de salir en la madrugada).

En segundo lugar, la ingenieria al ser una
profesion no tradicional, se enfrenta a un
ethos mayoritariamente masculino. Y, si
bien, éste no es un fenémeno monolitico,
puesto que existen algunos “jefes que las
apoyan”; otros si ponen en practica el
poder de retrazar el ascenso de las mujeres
en sus carreras. Tales practicas en opera-
cién en la organizacion laboral son discri-
minatorias al pasar por el tamiz de género
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(madre-esposa, menor de edad sin derecho
a salir al doctor) la capacidad profesional
de la ingeniera.

Tercero, las re-estructuraciones de la mis-
ma empresa Y las necesidades de personal,
es una linea que bien vale la pena investi-
gar a futuro para ver como afecta a las
mujeres en particular y en que puestos
las coloca. Aqui solo comentaremos que, la
expansion de la empresa ha permitido a las
mujeres insertarse en puestos medios altos,
pero éstos no abarcan los puestos de toma
de decisiones. Una de las entrevistadas sefia-
la que ha habido un cambio en la politica de
contratacion en la empresa, hace 16 afios
el mismo departamento en que hoy labora
no admitia mujeres. Como mencionamos
mas arriba, las re-ordenaciones de merca-
do, imprimen una dindmica especifica no
s6lo a la oferta educativa sino a la laboral
por género.

3.2. Las estudiantes de ingenieras
del CUCOSTAS en Puerto Vallarta

Las carreras a que pertenecen las diez estu-
diantes entrevistadas son Ingenieria en
Telematica e Ingenieria en Comunicacion
Multimedia. El promedio de edad es de 25
afios, un poco mayor que en la zona metro-
politana en aproximadamente los mismos
semestres (Garcia Guevara, 2002). La mayo-
ria de sus padres se dedican al comercio. Su

procedencia geogréafica es de Puerto
Vallarta y algunos localidades circunveci-
nas. El sistema educativo de origen de casi
todas es el de secundarias técnicas y el
Conalep, incluida una tele-secundaria. En
esta muestra, los indicadores que dan pie
para analizar algunas cuestiones sobre las
relaciones de género, los podemos observar
a través de otras cuestiones, como son la
dindmica en el aula y el acceso a la tecno-
logia.

En primer lugar, llama la atencion en estas
estudiantes el rapido cambio de la tecnolo-
gia en comparacion con las ingenieras eje-
cutivas que estudiaron a principios de los
80's. Esto es, excepto una, todas tenian
experiencia en el uso de la computadora
antes de entrar a la carrera, ya por medio
de cursos de verano, en la preparatoria o en
la secundaria. Por lo mismo, aunque la
mayoria de sus padres no entienden con-
cretamente en lo que consiste la carrera,
no se opusieron a su eleccion.

En segundo lugar, la matricula por sexo al
inicio de las carreras es mayoritariamente
masculina, pero hacia el final de la carre-
ra el porcentaje se invierte. Es decir, hay
mas mujeres que hombres. Tercero, la per-
sistencia de las mujeres en la carrera, se
da incluso sobre un menor acceso a los
recursos tecnoldgicos. Como lo dice una
estudiante:

3. Centro Universitario de la Costa de la Universidad de Guadalajara, campus Puerto Vallarta.



“los hombres tienen mas lap-tops que noso-
tras las mujeres, ellos tienen mas dinero y las
compran desde el principio de la carrera,
nosotras las vamos comprando poco a poco
y por eso ellos tienen més préctica, cuando
llegan los nuevos programas”.

Cuarto, puesto que se trata de un centro
universitario de reciente creacion la planta
académica estd compuesta por jovenes
maestros, algunos de ellos recién egresados
del mismo plantel. Las estudiantes afirman
que los profesores no hacen comentarios
gue demeritan las destrezas de las mujeres
en el estudio. A pesar de que la planta aca-
démica es pequefia y en algunos casos
hacen falta maestros, este grupo de muje-
res cuentan con algunas profesoras que les
ensefian. Al parecer a este respecto hay un
alteracion notable entre generaciones, por
ejemplo, en las ingenieras que estudiaron
en los 80's era poco usual que tuvieran
profesoras mujeres. Otro cambio que cabe
resaltar entre las nuevas generaciones son
los programas de becas. Incluso algunos de
éstos apoyan especialmente a mujeres.
Tales programas no son muy comunes
todavia en el pais.

Finalmente, quisiéramos sefialar que en
esta pequefia muestra se puede apreciar
algunos cambios que favorecen el desem-
pefio de las mujeres en el area de las inge-
nierfas en computacién. Sin embargo, hay
otras cuestiones que vale la pena seguir
explorando: ;Cual es la distribucion profe-
sional femenina en los distintos segmentos
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laborales dentro de éstas areas de las inge-
nierias? Es decir, la mujer participa en la
produccion de software y hardware tanto
como el disefio de péginas web o en el
almacenamiento de informacion. O, ;tran-
sita preferentemente sélo hacia estas Ulti-
mas?

Conclusion

A manera de conclusion quisiéramos
resaltar que el llamado “rezago” de las
mujeres en las ciencias exactas esta en
relacion a las barreras histéricas impues-
tas a las mismas. En la exploracion de
nuestra pequefia muestra se advierten
topes discriminatorios en la organiza-
cion familiar y laboral que las ingenieras
en computacién han sabido sortear.
Ciertos cambios organizacionales y tec-
nolégicos permiten, por un lado, que
algunas ingenieras ocupen “determina-
dos” puestos. Por el otro, que las genera-
ciones jovenes de estudiantes, lleguen
con una palpable familiaridad en com-
putacidn a la carrera de ingenieria. Aun-
que, advertimos que el acceso a la
tecnologia es diferencial en cuanto al
género por cuestiones monetarias.

Una cuestién importante que debemos
subrayar es la influencia que tienen los
ciclos econdmicos en el mercado profesio-
nal de las ingenieras que contradice un
ascendente equilibrio por género. A esto se
le suma algunas evidencias de préacticas
discriminatoria laborales. Finalmente, cabe
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resaltar, que a pesar de la existencia de han sabido imprimir fuertes cambios a los
barreras estructurales, las mismas mujeres patrones de carrera y ocupacionales no
con su decision y persistencia individual tradicionales en un par de décadas.
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Resumen

Ei presente articulo es un estudio cualitativo en progreso sobre estudiantes y profesio-
nales en ingenieria. Explora los controles institucionales histéricos y los factores econé-
micos y de mercado que intervienen en la profesion. Igualmente sefiala los cambios
actuales que operan al interior de las ingenierias en computacion desde la practica pro-
fesional de las ingenieras en el mercado laboral, el proceso de socializacion y el escolar.
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Abstract

This article is cualitative study in progress about students and women working in
engineering. It explores institutional historical controls, economy and market factors that
mediate this profession. It also highlights recent changes operating computing engineering
careers from women’s perspective. This later inside the classroom, the socialization process
and the labour market.
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Articulo

Las tecnologias como construcciones
socioculturales: implicaciones
en la educacion

Laura Rayon Rumayor

1. Las tecnologias
de la informacién
y la comunicacion:
pensando lo necesario

Las perspectivas desde donde concebir y
pensar el papel de las tecnologias en la
educacion se han abierto recientemente a
nuevos enfoques que nos proporcionan
una vision menos idealista, mas compro-
metida y cercana a las condiciones reales
en las que estos recursos se utilizan. El ana-
lisis de los cambios tecnoldgicos actuales y
las transformaciones sociales consiguien-
tes, junto con el desarrollo del conocimien-
to pedagdgico, han dejado claro que las dimension

tecnologias no son meras maquinas y sociocultural de las
herramientas, ni que su contribucion edu-

N . e tecnologias en el
cativa mas esencial sea servir a fines ins-
tructivos. curriculum lleva a

reconsiderar la razon
de ser, el sentido y el
alcance de las

Tener en cuenta la

En este documento se presentan una serie
de reflexiones con el objetivo de que com-
prendamos que en la actualidad nuestro
pensamiento y practicas educativas requie- tecnologias en la
ren de nuevos referentes que revaloricen la educacion.
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dimension sociocultural de las tecnologias
en el curriculum. Los grandes principios y
estrategias dominantes que fundamentan
la organizacidn, gestion y utilizacion didac-
tica de las tecnologias de la informacidn y
la comunicacion, requieren de nuevos refe-
rentes que den respuesta a los problemas
que estuvieron presentes en los origenes y
desarrollo de la aplicacién de las tecnolo-
gias en la educacion. A pesar de los logros
conseguidos y la experiencia acumulada,
en la década de los noventa comenzamos a
plantearnos la necesidad de reconsiderar la
razon de ser, el sentido y el alcance de las
tecnologias en la educacion teniendo en
cuenta que éstas son una manera de selec-
cionar y representar la cultura, el conoci-
miento y la realidad. Estos recursos no son
s6lo herramientas para transmitir infor-
macion, facilitar su tratamiento en la ins-
tituciones educativas, planificar disefios
instructivos, o generar el desarrollo de pro-
cesos cognitivos en el alumnado.

No podemos olvidar que en los origenes la
aplicacion de las tecnologias tuvo la finali-
dad de asegurar el desarrollo de los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje para su
optimizacién y mejora desde una perspec-
tiva instrumental (Cabero, 1999). Junto a
esta dimension importante, la aplicacion
hoy de estos recursos en la educacién nos
plantea nuevas exigencias que nos permi-
tan transcender los planteamientos técni-
co-racionales derivados del positivismo, y
desde posiciones mas abiertas y compren-
sivas dar cuenta de las relaciones entre la

escolarizacion y los procesos de cambio
social, asi como de sus particulares con-
creciones en el curriculum (Area y otros,
1997).

Un nuevo modelo de sociedad, la sociedad
de la informacién, o en palabras de Castell,
la sociedad red, son metéforas con las que
tratamos de designar una sociedad que en
sus distintos ambitos se caracteriza por el
papel estructurador y mediador de las tec-
nologias en los modos de produccidn, las
formas de distribucion de la informacién,
los modelos sociales de comportamiento,
las maneras en que experimentamos la
realidad, y los valores y discursos en torno
a los cuales los individuos desarrollan su
identidad social e individual (Gimeno,
2001).

Este devenir complejo plantea a la educacion,
como Ya advirtié Escudero (1995), no tanto
una “mirada externa” sobre la tecnologia, “y
si forzosamente una mirada interna, cons-
titutiva y determinante de la misma tecno-
logia educativa, de sus valores, propdsitos,
contribuciones y funcionamiento dentro de
los sistemas escolares, en los centros edu-
cativos, en el curriculum, en el quehacer y
pensar de los alumnos y profesores, en la
interacciones que suelen tener lugar en
este tipo de relaciones y practicas que
denominamos ensefianza y aprendizaje
escolar” (pg.: 163)

Estas circunstancias convierten la tarea de
aplicar las tecnologias a la educacion en un



espacio privilegiado desde donde contribuir
a una perspectiva de cambio, no como una
actividad técnica, sino como tarea dirigida
por fines sociales y morales, reconociendo
al mismo tiempo la complejidad de la mis-
ma en las formas de generar conocimiento
y proyectarlo a la practica. Aunque muchos
son los factores y agentes implicados en
ello, en estos momentos nos encontramos
ante un ambito tedrico-practico decisivo
para la abrir nuevos horizontes en la apli-
cacion de las tecnologias en la educacion,
nos referimos a la formacién del profeso-
rado. Observamos (Raydn, 2001) que en los
espacios institucionales de formacion per-
manente, prevalece un modelo centrado
fundamentalmente en la alfabetizacion
informatica del docente. Modelo que impli-
citamente legitima la aplicacion de las tec-
nologias con fines instructivos, en tanto se
hurta al profesorado la oportunidad de
analizar y reflexionar sobre las funciones
que las tecnologias estan desempefiando
en el contexto sociocultural externo a la
escuela (Bautista, 1998a, 1998b)!, e inda-
gar en la relacion entre esta dimension y
formas alternativas de pensar y llevar a
cabo la ensefianza con estos recursos.

Por todo lo expuesto mas arriba, parece opor-
tuno detenernos a pensar en las derivaciones

tarbiya 34

que para la educacidn tiene la dimensién
sociocultural de las tecnologias, tarea que
abordaremos a continuacién. Posterior-
mente, analizaremos como esta perspecti-
va es coherente con un modo de concebir
la ensefianza como una préctica social,
momento en el que sefialaremos las deriva-
ciones practicas que conlleva la organiza-
cién, gestion y utilizacion educativa de
estos recursos en los contextos educativos.
Para terminar se presentaran algunas line-
as de actuacion en las formas de generar el
conocimiento y llevarlo a la préctica en
relacién con la aplicacién educativa de
estos recursos, prestado especial atencion
al papel a desempefiar por el profesorado
en todo ello.

1.1. La dimensidn sociocultural de las
tecnologias de la informacién como
aspecto relevante para repensar su
papel en la educacion

En primer lugar, y en relacion con el desa-
rrollo tecnolégico y los cambios consi-
guientes, podemos resaltar que el mito de
la neutralidad, junto con el del progreso
social ilimitado asociado a la tecnologia,
dejan de ser argumentos validos y suficien-
tes para justificar el desarrollo tecnoldgico
y sus aplicaciones en la sociedad y, méas

1. A este respecto, Bautista entiende que los contenidos que deben orientar la formacién del profesorado son la
reflexion sobre los modelos de desarrollo tecnolégico y los intereses que los promueven, asi como el debate sobre
los principios éticos que deben regir la aplicacion y uso de estos recursos en los distintos ambitos sociales. Para
este autor de este modo el profesorado estaria en condiciones de comprender el riesgo de implantar en la edu-
cacién una cultura tecnoldgica promovida por intereses de mercado, y analizar otras funciones de las tecnolo-

gias acordes con las necesidades educativas.
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concretamente, en la escuela (Ray6n, 1998;
Accino, 1999). Quizas sea la obra de Castell
(1997, 1998a, 1998b), su trilogia La era de
la informacién, uno de los referentes mas
importantes a los que acudir para com-
prender el origen y desarrollo sociohistori-
co de las tecnologias, y, por tanto, asumir
su naturaleza problematica, evolutiva, fle-
xible y ambigua.

Su origen y condicidon sociocultural les
convierte en legitimadoras de discursos,
intereses, valores y practicas sociales hege-
mdnicas, en tanto las tecnologias nacen y
sirven a préacticas que en principio poco
tienen que ver con la educacion, y si
mucho con las condiciones y dindmicas
econdmicas y politicas. Respecto a esta
cuestion resulta interesante la obra de
Alvarez, Martinez y Méndez (1993), en
donde se expone e ilustra, con numerosos
ejemplos, como a lo largo de la historia de
la humanidad son los factores econdmicos,
sociales y culturales de cada momento his-
torico los que dan sentido a la tecnologia.
Aunque la tecnologia se derive del progreso y
aplicacion del conocimiento cientifico y, por
tanto, se convierta en un actividad con cierta
autornomia, los productos tecnoldgicos

evolucionan y se modifican gracias a los
actores sociales que los reciben y utilizan
bajo unas condiciones dadas. Para estos
autores “en el proceso de configuracion de
las tecnologias, lo social, lo cientifico y los
tecnoldgico es indistinguible e inseparable”
(pg.:26). Evidencias que nos permiten com-
prender el riesgo que supone introducir y
utilizar las tecnologias de la informacién en
la escuela desde lo que ha venido a deno-
minarse el “determinismo tecnoldgico™. En
tanto asumamos como “natural” y neutral
el desarrollo tecnolégico -fruto sélo de
aplicar el conocimiento cientifico-, al mar-
gen de intereses, opciones de valor y con-
flictos entre individuos y grupos, el uso que
hagamos de las tecnologias en la escuela
vendra impuesto desde una racionalidad
poco respetuosa con las necesidades de la
préctica y con la funcidn social y educativa
de la escuela.

En este plano analitico, el uso que haga-
mos de ellas en la escuela plantea dudas
razonables en torno al sentido educativo
de las practicas y procesos que ayuden a
conformar. Puede ocurrir que la tarea
ineludible de repensar y recrear los fines,
procesos, tareas Yy valores educativos a

2. Para Alvarez y Méndez (1995) el determinismo tecnoldgico seria la vision convencional y dominante que conci-
be las innovaciones tecnoldgicas al margen de las condiciones socio-culturales y politicas. Desde estos plantea-
mientos la sociedad no interviene en los procesos sociales de innovacion tecnolégica, al contrario, los cambios
sociales que tienen lugar como consecuencia de aplicar un conocimiento tecnolégico son consecuencia directa
del progreso cientifico. Concretamente para estos autores Ade la relacion entre ciencia, tecnologia y sociedad la
imagen mas divulgada es la que sitGa como punto de partida la voluntad de saber y la adquisicién de conoci-
miento basico sobre la naturaleza, ciencia, que después es aplicado en la construccion de tecnologias que, mas

tarde, son utilizadas por la sociedad@ (pég.18).



los que las tecnologias deben servir en la
educacion se vea como innecesaria. La
evolucion histdrica de la aplicacion de las
tecnologias nos ha demostrado hace ya
tiempo cual es la consecuencia practica:
una toma de decisiones en funcion de los
aspectos o dimensiones técnicas de estos
recursos como propiedades relevantes y
Unicas que definan las funciones y fines a
los que podamos aspirar en la educacion,
ineludiblemente conlleva reducir su
potencial formativo.

Las tecnologias no son meros recursos
para ser usados sin mas por docentes y
estudiantes. Como veremos en el siguien-
te apartado, son herramientas organiza-
tivas que seleccionan unos contenidos y
no otros, estructuran y determinan unas
tareas, secuencias y acotan objetivos, y
conforman ambientes de socializacién en
tanto definen formas de interaccion
social en el aula (Streibel, 1993, 1988).
Pero esto, que puede llevarnos a caer en
un cierto fatalismo con respecto al papel
que desemperfien en la escuela, conlleva
tener en cuenta que si en su origen
sociohistorico reside su imperfeccion
para ser trasladadas sin mas a la escuela,
también reside la apertura y permeabili-
dad para adaptarse a los ambientes edu-
cativos (Castell, 2001).

El anélisis que realiza Castell en la obra
citada mas arriba resulta esclarecedor
para entender por qué la dimension
sociocultural de las tecnologias exige y
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permite formas alternativas de generar
conocimiento en el &mbito educativo, asi
como formas alternativas de proyectarlo
en la practica. Este autor reflexiona sobre
el origen y evolucién de la red, y su
impacto en la sociedad. Para ello se sitla
y profundiza en la perspectiva que consi-
dera Internet como una préctica social y
cultural en continuo cambio. Como red
de comunicacién global conlleva profun-
das transformaciones en el modo en que
nos comunicamos y vivimos, al mismo
tiempo que esos usos van transformando
la red como producto de la acciéon huma-
na bajo unas condiciones historicas
especificas. Desde este punto de partida,
la naturaleza maleable de Internet con-
lleva que los usos que de ella hagamos,
como los efectos que de esos usos se
deriven, dependen del contexto y proce-
sos sociales a los que sirva. Para este
autor es lo Unico que esté claro, el resto,
la gama de consecuencias sociales no
deben proclamarse de antemano, sino ser
estudiadas a partir de su observacion en
la practica (pg.:18-19). Reflexiones que
justifican y avalan que en el &mbito edu-
cativo se consoliden enfoques de investi-
gacién de naturaleza interpretativa, en
tanto los enfoques de investigacion de
indole empirico-analitica no permiten la
comprensién de las complejas y abiertas
interacciones entre usos de las tecnolo-
gias, procesos sociales y tareas a los que
dan lugar, como tampoco de las conse-
cuencias que de ello se derivan para la
educacion.
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Por otro lado, es precisamente, su condi-
cién de construcciones socioculturaless lo
que nos permite recrear las funciones que
las tecnologias cumplan en la educacion
desde valores educativos y sociales, y lo
que es también importante pensarlas y
utilizarlas desde una racionalidad respe-
tuosa con la epistemologia de la practica
(Gimeno, 1998, 2001; Alvarez Méndez,
2001).

Diversas son las voces, asi como su proce-
dencia, las que se han levantado para evi-
denciar la insuficiencia de los objetivos
educativos que han articulado y llenado de
contenido, hasta no hace mucho, el pensa-
miento y actuacion educativa en relacién
con estos recursos. La nueva sociologia
(Bernstein, Young, Giroux, Apple, McLaren
..), la Escuela de Frankfurt (Habermas,
Adorno,...) y los enfoques postcriticos (teo-
ria feminista, posestructuralismo y estudios
culturales) han permitido una reconcep-
tualizacion del curriculum vy, por tanto,
nuevas formas de pensar sobre el papel a
desempefiar por las tecnologias en el mis-
mo. Si bien, cada una de estas corrientes
tienen su origen en disciplinas, &mbitos y
épocas diferentes, aportan al campo del
curriculum teorizaciones y formas de ver lo

educativo especificas, y se proyectan con
implicaciones también diferentes#; pode-
mos, no obstante, definir un ndcleo comin
a todas ellas en el desarrollo de nuevas for-
mas de abordar y pensar la relacién entre
tecnologias y educacion.

La contribucién mas esencial es que hacen
hincapié en la necesidad de comprometer-
nos en andlisis sobre el modo en el que las
tecnologias, y desarrollos a ellas asociados,
nos definen como sujetos politicos al
incluirnos en representaciones y espacios
culturales sometidos a unos valores y
poder determinados. Ahora sabemos que la
aplicacion de las tecnologias en la educa-
cién tiene muchos mas significados que
facilitar la eficacia en la tarea de ensefiar y
aprender. En tanto estos recursos confor-
man discursos y practicas que son repre-
sentaciones cargadas de saber y poder,
dejan de verse con la ingenuidad que las
fuentes de inspiracion psicoldgica incorpo-
ran en el pensamiento educativo, y cuya
concrecién préctica en el curriculum nos
remite a una concepcion de las tecnologias
y sus aplicaciones como meros instrumen-
tos al servicio de una ensefianza centrada
en la transmision y la instruccién (Bautista,
1994),

3. Conviene hacer notar que su naturaleza esta inextricablemente unida a una educacion, que en palabras de la
profesora Quin (1998), “debe incorporar la ensefianza de la tecnologia como fenémeno social y cultural. La ver-
dadera contribucion que la educacion para los medios puede hacer es la de ensefiar a los alumnos cémo «leer»
la tecnologia como texto y la comunicacién mediada, a través del ordenador, como un modo de comunicar que
merece la pena analizar desde un punto de vista cultural” (pag. 4).

4. Respecto a esta cuestion puede consultarse la obra de Tadeu da Silva, T. (2001) Espacios de identidad. Barcelo-
na:Octaedro. El lector-a también puede consultar la obra de ALVAREZ MENDEZ, J.M. (2001) Entender la didéac-

tica, entender el Curriculum. Buenos Aires:Nifio y Davila.



Las tecnologias y aplicaciones a ellas aso-
ciadas no son solo legitimadoras de un
conocimiento y practicas al servicio de uno
valores y practicas hegemdnicass, son tam-
bién productoras de subjetividad e identida-
des culturalest. Visiones complementarias
que nos sirven para comprender que los
limites entre las funciones de las tecnolo-
gias en los contextos socioculturales y las
funciones a desempefiar en los contextos
educativos se difumina?, generandose nue-
vas propuestas para la organizacion en
intervencion educativa con estos recursos.

Otorgar a las tecnologias una funcion ins-
tructiva en la escuela, a saber: transmision
de informacion, desarrollo de la motiva-
cion, y de destrezas de tipo instrumental y
técnico, aunque necesario, sabemos que
resulta insuficiente para dar respuesta a los
fines educativos a los que la escuela tiene
que dar respuesta en la sociedad postin-
dustrial. Por una razén —sencilla en su for-
mulacion, pero no en su concrecion para la
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escuela—: las tecnologias en este tipo de
sociedad, nos dice Gimeno (2001:10),
“plantean un concepto mas exigente de
alfabetizacion, reclaman destrezas intelec-
tuales complejas para manejarse en un
mundo simboélico” (pg.11).

Ya sefialamos anteriormente el papel cen-
tral que las tecnologias han adquirido en
los distintos &mbitos sociales, y aunque no
sea el momento de detenernos en este
andlisis, si cabe sefialar que la presencia
determinante de estos recursos en la socie-
dad actual y los procesos de interconexién
global y deslocalizacion de la experiencia a
los que ha dado lugar, plantean nuevas
necesidades sociales y educativas.

En este devenir complejo al que nos
enfrentamos, parece razonable preparar a
las nuevas generaciones para un aprendi-
zaje en el que las tecnologias sirvan como
medio para crear y recrear con otros, tex-
tos, discursos, formas de trabajo y relacion

. APPLE en (1986) plantea que la tecnologia no puede entenderse como un proceso auténomo e independiente de
las intenciones del poder y el privilegio sociales. Para este autor existe un vinculo parcialmente oculto, pero
extraordinariamente estrecho, entre la presencia de los ordenadores en la escuela y las necesidades de la indus-
tria y empresas. De todos modos, para un ejemplo concreto de las implicaciones que esta perspectiva conlleva
en los contextos educativos puede verse APPLE, M. y JUNGCK, S. (1990).

. Para un andlisis concreto en torno a la produccion de subjetividades e identidades vease SHUTKIN, D. (2000), en
donde este autor, a partir de la obra de Foucault, presenta una serie de reflexiones sugerentes en torno a como
la intregacion y uso de las tecnologias de la informacion en la ensefianza, cuando se justifica inicamente desde
el discurso psicoldgico cognitivista como forma de racionalizar el despliegue de estos recursos en el campo de la
educacion, se convierte en un saber que potencia un tipo de précticas con el ordenador al servicio de determi-
nados fines que reducen al nifio a una identidad individual (pags. 201-227).

. Para comprender por qué y como las tecnologias, y medios a ellas asociados, se convierten en actividades cultu-
rales “pedagdgicas” que requieren ser tratadas en los contextos educativos el lector-a puede consultar Giroux
(1996). En relacion con esta cuestion y con el papel de las tecnologias como productoras de identidad se puede
consultar Luke, C. (1999), en donde se compilan tres estudios, entre otros, sobre los medios como tecnologias dis-
ciplinarias, en unos casos como potenciadoras de una feminidad estimulante, en otros, como fuentes de repre-
sentacion de una feminidad hegemonica.
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social que estimulen la produccién de sig-
nificados para una ciudadania edificantes,
mas que el consumo de las aplicaciones
tecnoldgicas. La relacion entre tecnologias
y educacion no puede circunscribirse a una
formacion para la adaptacion de las perso-
nas al desarrollo tecnolégico y cambios
productivos. Ya sefialamos en otro lugar
(Rayon, 1998) que en el discurso dominan-
te a través del cual se justifica la aplicacion
de las tecnologias en la educacién, aparece
a menudo la creencia de que las institucio-
nes educativas deben orientar su tarea a
facilitar unos conocimientos y destrezas
instrumentales para, de este modo, garan-
tizar a los individuos un lugar en el merca-
do laboral. Y con ser una dimension béasica
de todo proyecto educativo, no es la mas
importante, ni esta exenta de intereses aje-
nos a la educacién. Bajo este argumento
subyace una relacion entre educacion-tec-
nologia-trabajo interesada, en tanto se
establece una conexién mecanica y lineal
entre alfabetizacion informatica y ocupa-
cién laboral, aunque lo posible y necesario
vaya en otra direccion. Que los sistemas
educativos se orienten a satisfacer las
necesidades de cualificacion laboral que los
sistemas productivos requieren es una

tarea infructuosa que entrafia una gran
dificultad. Como analiza Rodriguez Guerra
(1995) la adecuacion de los sistemas edu-
cativos a la cualificacion de la fuerza de
trabajo —dado los cambios continuos a los
que una economia capitalista desarrollada
somete a los sistemas productivos- genera-
ria fuertes contradicciones en los sistemas
educativos, resultando casi un imposible.
En segundo lugar, precisamente la eviden-
cia de la tecnologizacién del sistema pro-
ductivo, ademas de los cambios que estos
recursos han incorporado en la esfera
social y personal de los individuos, convier-
ten a la alfabetizacién tecnoldgica en una
cuestion crucial y en una prioridad social,
en una educacién para toda la vida, mas
que en una educacion para el trabajo.

Parece més razonable dotarles de compe-
tencias y capacidades que les posibiliten
orientar y participar en las dindmicas de
cambio en la sociedad de la informacidon®.
Como recientemente se puso de manifiesto
en las conclusiones del Seminario “Perspecti-
vas de Aplicacion y Desarrollo de las Nuevas
Tecnologias de la Educacién” (Alba, 2002),
celebrado en Murcia en marzo del 2002, la
alfabetizacién tecnol6gica se convierte en

8. Sobre esta cuestion se puede consultar el trabajo de Crook (1996), donde se plantea como se puede construir la
cognicion en el plano social haciendo uso de ordenadores. El autor, a partir de Estudios de Caso, nos muestra
como podemos construir ambientes de socializacion tomando como referencia la estructura social de las tareas

y sus efectos en la colaboracién como proceso.

9. Para ver ejemplos concretos en torno a las nuevas propuestas que exige la sociedad de la informacién, el lector-
a puede consultar VV.AA. (2001). Un anélisis también sugerente, aunque en un contexto discursivo diferente, es
el que lleva a cabo Gimeno (2001) con respecto a las contribuciones de las tecnologias a la educacion, en
momentos en que los factores sociales, politicos y culturales de la sociedad de hoy se encuentran sometidos a

fuerzas de signo contradicctorio (pags. 50-74).



un prerequisito para una ciudadania res-
ponsable y un desarrollo personal y profe-
sional en la sociedad de hoy.

Alfabetizacidon tecnolégica que adquiere
una dimension transversal y transciende la
mera formacion instrumental para el
manejo de las tecnologias. Su finalidad es
permitir a las personas el acceso y analisis
de la informacion y los mensajes transpor-
tados en las herramientas resultantes del
desarrollo tecnoldgico, asi como dotarles
de competencias para generar e intercam-
biar informacion, construir conocimiento
con ellas, y desarrollar actitudes que ayu-
den a los ciudadanos deconstruir discursos
y mensajes, al tiempo que proponer alter-
nativas de intervencion educativa y social
€on estos recursos.

Ante estas nuevas condiciones y retos,
necesitamos un tipo de saber pragmaético,
pero también un tipo de saber de naturale-
za formativa que no reduzca la virtualidad
educativa de estos recursos a sus caracte-
risticas técnicas. La consecuencia es que
nos vemos obligados a revisar no sélo los
enfoques de investigacion, sino también las
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metas, contenidos y planteamientos didac-
ticos con los que pensamos y actuamos con
estos recursoslo,

1.2 La dimension ética y social de

las acciones educativas como aspecto
relevante para recrear el papel de

las tecnologias de la informacion

en la ensefianza

La particular e interesante traduccion de
las evidencias sefialadas en el apartado
anterior, es que las funciones que puedan
desempefiar estos recursos en la escuela
tienen que justificarse, antes que por las
posibilidades instructivas e instrumentales
de estos recursos, por los valores y proce-
s0s educativos que las redes posibiliten en
la préctica, en coherencia con los fines méas
arriba sefialados.

Debemos de tener en cuenta que la pers-
pectiva desde la que surgen las preocupa-
ciones anteriormente sefialadas parte de la
necesidad de problematizar la tecnologia, y
mas concretamente las herramientas a las
que dan lugar, como artefactos sociocultu-
rales (Bautista, 1994, 1998, 2000, 2001;

10. En la revista Educational Technolog_, 1994, n° 34 (2), el lector-a encontrar4 distintos articulos donde se plante-
an las limitaciones de los enfoques dominantes con respecto al papel y uso de las tecnologias en la educacion.
La necesidad de plantear propuestas que reconozcan las estrechas e inevitables relaciones ideolégicas entre tec-
nologia, contextos sociales y educacion es la cuestion de fondo que aglutina los distintos articulos que confor-
man el monogréfico. Concretamente, Jamison en este monografico reflexiona sobre las aportaciones de la Teoria
Critica a la Tecnologia Educativa. Para este autor este enfoque permite elaborar y contestar a preguntas que no
pueden ser pensadas ni contestadas desde el positivismo. “Las preguntas importantes todavia necesitan ser con-
testadas, otras tendran que ser formuladas (...) pero lo importante de tales preguntas no es que nos conviertan
en mejores expertos de los sistemas tecnoldgicos o en tecnélogos educativos, sino que nos ayudan a convertir-

nos en seres humanos mas responsables” (pag. 69).
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San Martin, 1995; Torres Santomé, 1999;
Gimeno, 1999; 2001), reconociendo al mis-
mo tiempo, esto es lo importante y ahi resi-
de su potencial para la educacién, que el
papel y funciones que estos recursos cum-
plan en la practica son respuestas abiertas
y en permanente construccion para la
mejora de la ensefianza (Rayon, 2000).

Para ello resulta interesante detenernos a
reflexionar sobre el sentido y alcance de la
ensefianza desde una racionalidad practica
(Alvarez Méndez, 2001), en tanto entende-
mos es una perspectiva coherente con la
vision sociocultural de las tecnologias y los
fines educativos que de ella se deriva.

Concretamente, esta racionalidad destaca el
caracter social y ético de las acciones educa-
tivas, que se deriva de la racionalidad posible
en educacion (Gimeno, 1998), nos adentra
en esta cuestion bésica para comprender la
importancia de la tarea docente como accién
critica y de transformacion permanente en el
momento de utilizar las redes en los centros
escolares. Como veremos a continuacion es
una cuestion que nos exige repensar por qué
y para qué integrar las redes, y en Gltimo

término, una vez contestadas estas pregun-
tas, plantearnos como llevar a cabo propues-
tas de trabajo con estos recursos.

Sabemos que desde una racionalidad practi-
ca la naturaleza de las acciones educativas es
un asunto que nos enfrenta a realidades
siempre abiertas, impredecibles, contingen-
tes y cambiantes (Jackson, 1967; Schén,
1987; Pérez Gomez, 1992: Alvarez Méndez,
2000, 2001), en tanto no son acciones a las
que se puedan aplicar reglas de caracter téc-
nico para su prescripcion y sistematizacion
(Angulo, 1994:114). La derivacion evidente
que se desprende de este planteamiento es
que la ensefianza antes que una practica
técnica, es una practica social saturada y
transida de valores (Carr, 1993:15).

También, sabemos que desde estos plantea-
mientos toda accién educativa es la conexion
entre norma ética y accion educativa, de
modo que los fines y medios dejan de relacio-
narse de forma lineal o causal. Los fines no
quedan reducidos a meros objetivos o produc-
tos de aprendizaje en relacion a unos medios.
Los fines constituyen los medios, asi como los
medios estan presentes en los finestt,

11. Los fines educativos, nos dice Peters (cit. en Angulo, 1994:122), “son maneras -siempre discutibles- de hacer unas

cosas en lugar de otras, y de hacerlas de cierta forma. Los valores estan incluidos en los fines educativos como
principios implicitos que regulan las distintas maneras de proceder y actuar@ (la cursiva es de Peters).
* Esta dimension de la ensefianza es clave para Alvarez Méndez (2001), porque la accién didactica “por ser una
intervencién deliberadamente intencional —por parte del profesor, en su propdsito de ensefiar y formar; por par-
te del alumno, en su afan por aprender-, resulta imprescindible una toma de conciencia acerca de la direccién y
finalidades de las acciones docentes, orientadas por el interés emancipador y por el sentido de justicia”. Por la
misma razon, para este autor resulta insoslayable la responsabilidad ética “que centra su atencion en las conse-
cuencias que producen aquellas acciones en los sujetos que las reciben”. En consecuencia, nos dice Alvarez, “la
actividad didactica adquirird plenamente el caracter moral cuando no sélo los fines, sino también los medios uti-
lizados para alcanzarlos estén impregnados por la misma actitud e inquietud ética” (pag. 47).



Otro rasgo definitorio es que la ensefian-
za se concibe como una actividad social y
politica porque afecta a las oportunida-
des vitales de las personas. La ensefianza
no se desarrolla en el vacio, sino que esta
fuertemente relacionada con unas condi-
ciones sociales y politicas que pueden
justificar planteamientos no democrati-
cos —situaciones de injusticia social-, o
nuevos retos educativos (VV.AA, 2001),
como vefamos mas arriba en relacién con
la sociedad de la informacion. En conse-
cuencia, ésta debe plantearse siempre
como una “actividad social critica y
abierta al dialogo” (Alvarez Méndez,
2000:72)

Referentes que tienen importantes
implicaciones en el modo de concebir y
comprender las funciones que asigne-
mos a las tecnologias en la practica,
dado que el papel que cumplan en la
ensefianza debe de estar supeditadas
siempre a los fines y procesos que consi-
deremos como valiosos ser trabajados en
la escuela, y no al revés, que la maquina
y las aplicaciones pertinentes definan y
determinen los procesos y finalidades
educativas. Como se ha puesto de mani-
fiesto en un Estudio de Casos Unico
Inclusivo (Raydn, 2001), cuando los
docentes hacen uso de una red para el
desarrollo de proyectos a distancia
mediados por ordenador, la accién efi-
caz, la fragamentacion en el desarrollo
de tareas, y la concrecion de su rol pro-
fesional como si de meros técnicos se
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tratara, son notas distintivas. La consig-
na de actuacién lineal que impone la
maquina hace sucumbir al profesorado a
procesos orientados a los resultados, de
modo que los contenidos a trabajar, las
relaciones sociales entre los participan-
tes, y los fines previstos quedan supeti-
das a una racionalidad medios/fines en
donde todo queda instrumentalizado. La
necesaria planificacion, andlisis y refle-
Xién de su tarea docente en el momento
de hacer uso de las redes quedan como
cuestiones resueltas de antemano, y la
necesaria coherencia entre procesos a
trabajar y los fines que se persiguen —la
cooperacion en red y el tratamiento
interdisciplinar del conocimiento— que-
dan desterrados de sus conciencias.

Y sin embargo, la impredecibilidad de la
accion, la contingencia de toda situacion
educativa, y las necesidades y oportuni-
dades para las nuevas generaciones que
tiene que garantizar la educacién, no
permiten determinar las funciones edu-
cativas de las tecnologias por los resulta-
dos que se prevén conseguir, sino por la
calidad de los procesos que generemos
auxiliados por las tecnologias. Si medios y
fines son cuestiones intrinsecamente
constitutivas, el deber ser de los fines y
del deber ser de los medios tienen que
estar presentes en toda actividad educa-
tiva que haga uso de las tecnologias. Por
lo tanto, serd la calidad educativa de los
procesos que llevemos a cabo con estos
recursos lo que hara valiosas las acciones
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formativas, mas que los resultados con-
cretos y finales alcanzados?2.

Para ilustrar esta idea voy a plantear un
situacion hipotética. Utilizar las redes tele-
maticas entre distintos centros para favo-
recer el trabajo cooperativo entre los
usuarios a distancia es un fin éticamente
aceptable, que responde a una necesidad
social en una sociedad globaliza y multicul-
tural (Gimeno, 2001; Pujolas, 2001, Yus
Ramos, 1997). Pero la apertura e imprede-
cibilidad de las acciones que emprendamos
no nos garantiza de un modo lineal, cua-
siautomatico, que por el mero hecho de
hacer uso de las tecnologias vayamos a
desarrollar procesos de trabajo colaborati-
vos a distancia. Arrastrados por la maquina,
y los procesos técnicos inherentes a la mis-
ma, las redes pueden conformar modos de
actuacion individualistas, basados en la
autoridad y dominio de quien posea el
conocimiento experto (informatico), y

orientados a la realizacion de un producto
o resultado de aprendizaje final y concreto.
De ser asi, la cooperacién como valor que-
da cercenado y desterrado de las acciones
educativas, precisamente cuando debiera
desarrollarse como principio del proceder
en la propuestas mediadas en red para, en
Gltima instancia, poder vivenciarse.

De este somero ejemplo, se puede deducir
que la calidad educativa de las tecnologias
estara, por tanto, en los procesos que
desencadenen, mas que en los objetivos
observables y concretos que consigamos?3,
En el caso que nos ocupa, la cooperacion,
debe experimentarse en el aula a través de
ciertas pautas de organizacién y actuacion
en el momento de desarrollar propuestas
de trabajo mediadas por una red. Por ello,
las funciones y fines de las tecnologias en
los contextos formativos se orientaran a
favorecer siempre, y en primer lugar, prin-
cipios éticos de actuacion que definan en

12.

13.

Resulta clarificador lo que sefiala Pérez Gomez (1991:369) en relacion con esta cuestion. Para este autor en la
ensefianza, como en otras formas de practica social, no tiene sentido la diferenciacion entre medios y fines,
hechos y valores. Los medios no pueden ser considerados independientes de los fines, ni los fines justifican los
medios. Los hechos humanos estan inevitablemente cargados de valores subjetivos y los valores deben ser con-
siderados hechos que condicionan el sentimiento, la conducta y el pensamiento de las personas. PEREZ GOMEZ,
A. 1. (1991). Calidad de la Ensefianza y Desarrollo profesional del docente. En C.I.D.E., Sociedad, Cultura y Educa-
cién. Homenaje a la memoria de Carlos Lerena Ales6n. Madrid, Centro de Investigaciones y Documentacion Edu-
cativa, pags. 367-399.

Conviene aclarar que si la incorporacion de las redes teleméaticas quedan justificadas por su capacidad para con-
seguir resultados de aprendizaje, el profesor sdlo tiene que saber “como se usan” para conseguir que sus alum-
nos aprendan. Una prueba evidente de que la racionalidad técnica en educacion enmascara y oculta la dimension
ética, politica e incierta a la que nos enfrentan las tecnologias en el momento de incoporarlas en el curriculum.
Para profundizar en esta cuestion el lector-a puede consultar el articulo de Angulo Rasco (1989) en donde se
analiza y argumenta por qué y como la racionalidad técnica es un modo de comprension de los fenémenos y
procesos educativos que instrumentaliza y fragmenta la accion educativa bajo una racionalidad medios/fines, de
manera que “el sustrato ético y politico, incierto e interpretativo de la practica social viene desplazado hasta su
falseamiento, cuando no hasta su enmarcaramiento” (pg,:206). ANGULO RASCO, J. F. (1989). “La estructura y los
Intereses de la Tecnologia de la Educacion”. Revista de Educacion, 289, 175-214.



acciones concretas el fin o los fines educa-
tivos. La coherencia entre las acciones con
estos recursos y los valores expresados en
las pretensiones educativas que se persigan
es condicion ineludible4,

Vemos que la correcta utilizacion de las
tecnologias va intrinsecamente unida a la
correcta realizacion de valores, pero con-
viene advertir que estos ideales valorativos
—como sefiala Angulo (1992)- no se cir-
cunscriben al mundo de las creencias per-
sonales de los individuos, sino que son
valores que deben justificarse social, cultu-
ral y educativamente, y someterse a una
discusion y argumentacion publica y racio-
nal. Incorporar y utilizar estos recursos en
la ensefianza implica, queramoslo o no,
dilemas valorativos porque las funciones y
fines a los que sirvan estos recursos tienen
que transcender las preocupaciones de tipo
instrumental —“;cémo puedo utilizar las
redes en mis clases?”, “,qué contenidos
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pueden transmitir, y asi cdmo puedo inte-
grar su uso en mi asignatura?” -; para dar
paso a inquietudes de tipo ético, social y
pedagdgico de mas alcance —“;qué necesi-
tan conocer los estudiantes en la sociedad
actual en relacion con estos potentes
medios?”, “;a qué proyecto de persona,
sociedad y cultura pueden contribuir las
redes?”, “;de qué tipo es la alfabetizacion
que necesitan los alumnos de hoy?”, “;qué
rol desempefian mis alumnos frente a la
tecnologia en los contextos externos a
la escuela: son emisores o receptores?”,
“.de qué tipo son estas experiencias?”,
“;estan todos mis alumnos preparados de
igual modo para aprovechar las potencia-
lidades educativas de las redes?” . Convie-
ne tener presente que el uso de los medios
en la ensefianza implica un tipo de opcio-
nes y valoraciones, dado el origen sociocul-
tural de los mismos, que de ningn modo
pueden solucionarse apelando a la razén
técnicals,

14.

15.

En relacién precisamente con la necesidad de trabajar la cooperacién en la escuela de hoy, Yus Ramos
(1997:113)expresa al respecto: "las actitudes no son externas al propio porceso de ensefianza, sino que van
inmersas en el procedimiento empleado. Esto quiere decir que las actitudes y valores no cambian por la accion
docente en si, sino por el lenguaje implicito que hay en la forma de producirse las relaciones y organizacion del
aula”. Cuestion a mi entender basica si pensamos que las tecnologias son potentes herramientas organizativas y
simbglicas que necesitamos reinterpretar en funcion de los contextos especificos y necesidades de los usuarios.
* Esta cuestion es importante en relacion al tema que nos ocupa, porque las redes telematicas son potentes
herramientas organizativas que canalizan acciones e interconectan a grupos de personas deslocalizando el espa-
cio y el tiempo, convirtiéndose, en suma, en potentes redes sociales. Vedse FERNANDEZ HERMANA, LA. (2002).
“Redes sociales mediadas por ordenador”. En Revista electrénica La iniciativa de la Comunicacion. (Fuente: Revis-
ta Enredando) (Consulta 30/5/02).

Para Gimeno (2001:70)“No debemos caer en el encantamiento ingenuo de dar por sentado que el progreso téc-
nico trae necesariamente el humano y social (comprendido el de la cultura y el de la educacién), como difunde
la ideologia que vende la tecnologia. Como afirma Wolton (2000), ademas de quedar deslumbrados por la tec-
nologia hemos de pensar a qué proyecto de sujeto, de cultura y de sociedad ha de servir como contexto nor-
mativo para su utilizacion, si es que no somos partidarios de una absoluta desregulacion a favor del mercado
tecnoldgico. Hemos de reconocer las posiblidades que se abren si es el sujeto el que controla el acceso a las
mismas y éste es un receptor critico”.
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Ante estas circunstancias el reto estd en
dotarnos de las herramientas y actitudes
profesionales necesarias que nos permitan
hacer uso de las redes telematicas en la
escuela basados en procesos de discusién y
experimentacion en la practica. Como
hemos visto hacer uso de las tecnologias
en la ensefianza requiere reconocer la
complejidad conceptual y practica a la que
nos enfrenta la aplicacion de las tecnolo-
gias en la ensefianza, asumir la pluralidad
de las representaciones que podemos hacer
de la realidad y enriquecer todo ello desde
una construccion dialéctica con los signifi-
cados de nuestras practicasé,

2. Concluyendo

Parece pues oportuno revisar la aplicacién
de las tecnologias de la informacién y la
comunicacion en la educacion en su ver-
tiente tedrica y practica. De las ideas prece-
dentes podemos concluir que la aplicacion y
utilizacién de estos recursos en los contextos
educativos se convierte en una realidad
compleja, ante la cual debemos abogar por
formas de generar conocimiento y proyec-
tarlo a la practica que contribuyan a modos
alternativos de llevar a cabo propuestas

educativas con estos recursos, contando
con los directamente implicados, profeso-
rado y estudiantes, tanto en la manera de
pensarlos como en la manera de llevarlas a
la accién (De Pablos, 2000:9 y ss.; 200:73).

Desde un punto de vista tedrico es nece-
sario:

e Estudiar los procesos de significacion
que generan las tecnologias de la infor-
macion y sus aplicaciones en los proce-
sos educativos, para obtener teorias
descriptivas y explicativas mas com-
prensivas que iluminen y orienten el
disefio, uso, organizacién y evaluacion
de estos recursos segun las finalidades
educativas y valores culturales de pro-
pios de una sociedad global e intercul-
tural (Rayon y otros, 2000).

« Explicar y comprender el papel innova-
dor de estos recursos en la educacion
en estrecha relacion con los cambios
en los modos de pensar su funcion
educativa y de llevarlos a la préctica.
Parece hoy posible y necesario que
generemos un conocimiento cuyo
valor resida en su potencialidad para
modificar el modo en que piensan y

16. Aunque no es este el espacio para explicar por qué el Curriculum como proceso es la concepcion curricular acor-
de con las ideas expuestas hasta el momento, si creo oportuno sefialar que se trata de concebir el papel de las
tecnologias de la informacién en el curriculum desde una racionalidad no fragmentaria, y si més abierta y glo-
balizada, de tal modo que las funciones de las tecnologias en la ensefianza se valoren desde los significados prac-
ticos que se pongan en juego en situaciones concretas, traduciendo en principios de accién los fines que nos
planteemos como validos para se trabajados. Resituar el papel de las tecnologias en este marco de razén permi-
te, ademas, comprender que la calidad de las propuestas escolares no puede basarse en la aspiracion universa-
lista de encontrar el mejor método o identificar la mejor aplicacion multimedia para ensefiar con estos recursos
para, a partir de ahi, determinar unos objetivos de aprendizaje.



hacen la practica los que toman deci-
siones respecto a cémo y para qué uti-
lizar las tecnologias, fundamentalmente
el profesorado.

Buscar vias de aplicacién y uso de estos
recursos que nos permitan clarificar y
responder a las necesidades sociales
y educativas de la comunidad educativa,
sin perder de vista los saberes necesarios
y relevantes que las nuevas generacio-
nes necesitan en la sociedad de la infor-
macion.

Desde un punto de vista practico debemos
orientar las acciones educativas para:

Mejorar e innovar los procesos de ense-
flanza-aprendizaje teniendo en cuenta
que las tecnologias de la informacion y

17.
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sus aplicaciones son “codigos de regula-
cién social y pedagdgica’,

Utilizar las tecnologias de la informa-
cién y sus aplicaciones con un perspec-
tiva de globalidad en el disefio y
desarrollo del curriculum, atendiendo
también al contexto organizativo de las
institucion educativas.

Incorporar una perspectiva transversal
en la integracion y utilizacion curricular
de las tecnologias que abarque usos de
tipo instructivos, subordinados a uso
de caracter formativos.

Pervenir y mitigar las carencias de cono-
cimientos, competencias y actitudes que
determinados colectivos pueden pade-
cer en relacion con estos medios y los
saberes necesarios para participar en la
sociedad de hoy.

Este concepto lo planteé Martinez Bonafé (1992) para referirse a los materiales educativos, fundamentalmente,
al libro de texto. Con esta acepcion este autor quiere hacer hincapié en que “un material curricular es un teo-
ria sobre la escuela. No s6lo es soporte o medio para la instruccion, es también, y fundamentalmente, un modo
de concebir el desarrollo del curriculum y el trabajo de los profesores y los estudiantes. El material codifica la
cultura seleccionada en el curriculum y le da una forma pedagdgica a través de las tareas que determina” (pag. 8).
Pero pienso que es igual de valido para analizar la naturaleza sociohistérica de las tecnologias y sus derivacio-
nes para la educacion.

*El lector-a puede consultar también Martinez Bonafé, J. (2000) “Trabajar en la escuela. Profesorado y Reformas
en el umbral del siglo XXI”. Buenos Aires:Nifio y Davila. La obra se centra en el trabajo docente y las politicas de
control a través de las reformas educativas, dedicando la segunda parte a reflexionar sobre cémo los materiales
curriculares canalizan y concretan formas concretas de control sobre el profesorado, las implicaciones que esto
tiene en las escuelas y las alternativas para la renovacion pedagdgica. Espacio donde puede encontrarse ideas y
reflexiones interesantes para extrapolar al uso de las tecnologias y su aplicaciones en los contextos educativos.
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Resumen

En el articulo que se presenta a continuacion se analizan cuestiones fundamentales en
torno a las implicaciones que las tecnologias de la informacién y la comunicacion tienen
en la educacion. Concretamente, la autora se detiene a reflexionar sobre la dimension
sociocultural de estos recursos como aspecto relevante para la educacion, y a partir de
ahi, profundizar en las implicaciones que esta dimension tiene en la ensefianza. Las con-
clusiones a las que llega la autora es que parece oportuno revisar la aplicacion de las tec-
nologias en la educacion en su vertiente tedrica y practica, consolidando determinadas
formas de generar conocimiento y proyectarlo a la practica.

Palabras Clave.: Tecnologias de la informacion y la comunicacion, dimensién sociocultu-
ral de la tecnologia educativa, teoria y practica educativa, ensefianza.

Abstract

This paper analyses the main issues regarding the educational implication of Information
and Communication Technology. The author reflects on the socio-cultural dimension and
implications of these resources as a relevant aspect for education. The main conclusion is
that the application of these technologies in education should be revised both from the
theoretical and practical perspectives, thus consolidating certain ways of generating
knowledge and using it practically.

Key words: Information and Communication Technology, Socio-cultural dimension of

education technology, theory and practice in education, teaching.
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Articulo

Calidad de vida universitaria Il;
ejemplo de un cuestionario de

deteccion y analisis de necesidades®

1. Cuestionario

Para Alvarez et al. (1991a) el cuestionario
es la técnica mas usual en la evaluacion de
necesidades, dado que proporciona datos
criticos y Utiles siempre que la secuencia de
aplicacioén sea correcta.

Un cuestionario es necesario en una inves-
tigacion sobre un fenémeno social cuando
se quiere conocer su magnitud, o la rela-
cién existente con otro fendmeno o nece-
sitamos saber cdmo o porqué corre, es facil
que el cuestionario nos pueda ayudar a
obtener la informacion necesaria, sobre
todo si hace falta saber la opinién de un
conjunto considerable de personas (Marti-
nez Olmo, 2002).

Esperanza Bausela Herreras

El cuestionario es un
instrumento de
recogida de datos
fundamental en el
proceso de deteccion
y analisis de
necesidades, aunque
ofrece ventajas y
limitaciones.

1. Este estudio se enmarca dentro del desarrollo de la tesis doctoral “Disefio y Desarrollo de un Servicio de Orien-
tacion y Asesoramiento psicoldgico a la diversidad en el contexto de la Universidad de Ledn”, codirigida por Dr.
D. Delio del Rincon Igea y Dr. D. Dionisio Manga Rodriguez de la Universidad de Ledn.
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2. Fases en la _elaboracic'm Para elaborar un cuestionario hay
del cuestionario

que tener presente cual es su objetivo,
siendo necesario que las preguntas for-

Davidson (1970, cit. en Rincdn, Latorre, muladas sean representativas del con-
Arnal & Sans Martin, 1995) distingue varias tenido, y que posean sentido para las
fases en la elaboracion de un cuestionario, personas encuestadas ( Cohen y Manion,
las cuales sistematizamos en la figura 1. 1986).
Figura 1
Fases en la elaboracion de un cuestionario

(tomado de Ricon, Arnal, Latorre & Sans Martin, 1995)

DEFINIR
OBJETIVOS
Revision de informacion | | Decidir la | |  Evaluar recursos,
sobre el tema informacion precisada personales, tiempo,...

DECIDIR DATOS A RECOGER:
ANALISIS, MUESTRA

Eleccién de la muestra

Eleccion del método
de encuesta

\_’_1

Estructura y escritura de

las preguntas

DISENO DEL Eleccion del método de
CUESTIONARIO |  recogida de datos

APLICACION PILOTO

| Rectificar cuestionario y

muestra
Instrucciones APLICACION Carta de pre;entguon
encuestados del cuestionario
Editar y codificar datos H+ Enviar recordatorios

TABULAR Y ANALIZAR

|
ESCRIBIR EL INFORME




Un cuestionario suele incluir una serie de
preguntas previas que hacen referencia a
los datos de identificacién como; clave del
cuestionario, lugar y fecha, datos persona-
les del entrevistado y nombre del entrevis-
tador. Asi mismo, en funcién de la finalidad
del estudio, se puede incluir una serie de
preguntas a modo de variables de clasifica-
cién como; sexo, edad, estado civil, nivel de
ingresos, ocupacion... Es importante hacer
preguntas de este tipo. La informacién que
proporcionan nos permite matizar el con-
tenido de las respuestas al resto del cues-
tionario.

Martinez Olmo (2002), nos aconseja 0
sugiere seguir las siguientes fases. Describir
la informacién que se necesita, conviene
determinar claramente; qué tipo informa-
cién necesitamos y de qué personas quere-
mos su opinién. En la redaccién de las
preguntas y la manera de contestar. Hay
que incluir; (i) Preguntas de tipo socio—
demografico y (ii) Preguntas segun la
manera de contestar; (a) Abiertas; dejan un
espacio libre para que la persona encuesta-
da escriba la respuesta. (b) Cerradas, solo se
ha de seleccionar entre las posibles res-
puestas que se ofrecen. (c) Ordinales; en las
cuales la persona encuestada puede expre-
sar el grado de su opinién (nada, un poco,
bastante, mucho). (d) Excluyentes; son
aquellas en las cuales la persona encuesta-
da solo puede elegir una respuesta. Y () No
excluyentes; son aquellas que permiten
seleccionar diversas respuesta dentro de
una misma pregunta.
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Es necesario la redaccion de un texto intro-
ductorio y las instrucciones. Al principio
del cuestionario hay que hacer alusion al
anonimato y a la confidencialidad. El ano-
nimato significa que es imposible identifi-
car quien ha contestado el cuestionario. En
cambio, la confidencialidad, significa que al
menos la persona que hace la investigacion
puede saber quién ha contestado cada
cuestionario pero se garantiza que esta
informacién no se divulgara publicamente
por ningtn medio. A pesar de que parezca
evidente la manera de contestar las pre-
guntas, conviene aclarar al principio como
se hacer.

Buendia Eisman (1994) recomienda
seguir las siguientes etapas en el proceso
de construccion de un cuestionario; (i)
Una vez delimitado el campo de estudio
y las cuestiones que interesan en dicho
campo, proveer el sentido y utilidad de
cada cuestion. (ii) Realizacion de una
preencuesta abierta para recoger opinio-
nes que seran guia para la formulacion
posterior del cuestionario. (iii) Planifica-
cion del cuestionario; (a) En esta etapa
habra que especificar, (b) tipo de pregun-
ta mas adecuada, (c) orden de las pre-
guntas y disposicion en el cuestionario,
(d) numero de peguntas, de forma que
contenga las necesarias pero ninguna
mas, (e) preguntas de “alivio”, mas o
menos intrascendentes, (f) redaccién de
las preguntas, (g) aspectos formales
como tales; los escritos que deben acom-
pafiar al cuestionario.
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Dillman (1983) recomienda seguir los
siguientes pasos para conseguir un mayor
éxito en las respuestas; (i) La carta de presen-
tacion deberd incluir la utilidad social de la
investigacion, importancia de la respuesta
personal y persona que debe rellenar el cues-
tionario.(ji) Esta carta deberd llevar el mem-
brete de la institucién que respalda el estudio,
con fecha y firma del responsable de la inves-
tigacion. (iii) Si el cuestionario se marca con
un ndmero de identificacion éste debe
incluirse en la carta de presentacion. (iv) Esta
carta, el cuestionario, y un sobre con sello y la
direccion del responsable de la encuesta se
incluyen e notros obre con la direccion per-
sonal del destinatario.(v) En breve especio de
tiempo, aproximadamente una semana, se
envia una carta recordatorio. Tres semanas
después se puede volver a recordar a los
usuarios que no han contestado, enviando un
nuevo cuestionario, si las tasas de respuestas
no han llegado al nivel deseado.

3. Ventajas y limitaciones

Buendia et al. (1997) sefala las ventajas y
limitaciones de los cuestionarios. Una de
las mayores ventajas es que no necesita
personas preparadas para la recogida de
informacioén: la mayoria de las veces ni
siquiera se realizan entregas personales.
Las respuestas pueden ser mas meditadas,
al no exigirse tiempo en la realizacion, ade-
mas de existir mayor libertad de expresion
al no encontrase coaccionado el encuesta-
do por la presencia del entrevistador. Su
mayor inconveniente es el elevado nimero

que se pierde cuando son enviados por
correo. Otro aspecto a considerar es que las
respuestas pueden estar afectadas por el
cambio de humor o estado general. A esto
hay que unir que s6lo es adecuado para
determinadas personas. Compensar implica
no sélo un cierto nivel de comprension y
expresion, sino de dominio de las “técnicas de
respuesta”, por lo que muchos cuestionarios
se devuelven incompletos. En lineas genera-
les, el cuestionario por correo no esta indica-
do cuado la poblacién a la que va dirigido es
anciana o personas de bajo nivel cultural. En
estos casos es preferible realizar entrevistas.

4. Tipologia

Existen dos tipos fundamentales de cues-
tionarios; los de medicion y diagnéstico de
la personalidad y los empleados como ins-
trumentos de recogida de informacion en
investigacion. Aqui nos referimos a los
segundos. Para Martinez Olmo (2002) la
principal diferencia entre los cuestionarios
radica en el tipo de preguntas; las cuales
pueden ser cerradas y abiertas, ver figura 2.

5. Dif_erenc_ias entre
cuestionario y entrevistas

Antes de tomar una decision deben sope-
sarse sus posibilidades y limitaciones, con-
siderando especialmente la alternativa
entrevista / cuestionario (adaptado de Tuk-
man, 1972 por Rincon et. al., 1995: 208). En
la figura 3 se resumen las diferencias entre
ambos instrumentos.
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Figura 2
Diferencias en los tipos de cuestionario segin Martin Olmo (2002)

Abiertos Cerrados

La persona encuestada respondera de forma Limitan la respuesta a un nimero a elegir con una
amplia, pudiendo redactar su opinién cruz entre las diversas opciones que se le ofrecen.
con su propias palabras.

Tienden a ser mas faciles de construir Requieren cierto tiempo en su construccion, pero
pro consumen bastante tiempo. posteriormente su analisis es relativamente réapido.

Se utilizan cuando el investigador no tiene Se utiliza cuando es facil saber las diversas respuestas
un detallado conocimiento del tema que se  que pueden dar los encuestados y solo es cuestion de
estd estudiando. También se utiliza cuando  saber por cual de las opciones de decantan.

el investigador no quiere influir en

las posibles respuestas.

Se aplican a un reducido namero de personas Se puede aplicar a un gran nimero de personas.

La riqueza de los datos obliga a un analisis El tiempo dedicado a su andlisis no depende tanto de
detallado y minucioso para poder captar la cantidad de cuestionario aplicados.

los matices de las respuestas.

Figura 3
Comparacion entre entrevista y cuestionario
(adaptado de Tuckman, 1972, por Rincon et. al., 1995: 208)

Entrevistas Cuestionario
Personal necesario Entrevistadores Personal de oficina
Gastos principales Pago a los entrevistadores Imprenta, correo, encuestados...
Oportunidad de personalizacion Amplia Limitada
NUmero de encuestados Limitado Amplia
Proporcién de respuestas Buena Pobre
Fuentes de error Entrevistador Instrumento
Instrumento Muestra
Codificacion
Muestra
Fiabilidad Bastante limitada Bastante alta
Necesidad de poseer habilidad
en la redaccion Limitada Amplia
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6. Propuesta de un
cuestionario para detectar
necesidades; Calidad de
Vida Universitaria I

Con la finalidad analizar las necesidades
de orientacion y/o informacién psicoldgi-
ca en grupo de alumnos/as de la Univer-
sidad de Ledn disefiamos un cuestionario,
al que denominamos, Calidad de Vida Uni-
versitaria Il. Este cuestionario es el resulta-
do de las modificaciones introducidas en

Calidad de Vida Universitaria | (Bausela,
2002).

El cuestionario lo iniciamos con los datos de
identificacion; Edad, sexo, estudios, facultad,
curso académico y afio de matricula, modo de
acceso a la universidad, residencia durante el
curso, dedicacién y grupo al que pertenecen. En
el anexo n? | se reproduce dicho cuestionario.

En la segunda parte se pregunta a los alum-
nos sobre las areas en las que han necesitado

Figura 4
Necesidades de Orientacion Psicolégica

(elaboracién propia)

Aspectos generales

Aspectos especificos

Trastornos fisicos

Accidente
Enfermedad
Alimentacién
Dormir

Dominio afectivo

Problemas de ansiedad

Dominio afectivo social

Experiencia de muerte
Habilidades sociales

Addiciones

Drogas
Tabaco
Alcohol
Farmacos

Personalidad

Autocontrol; juego patoldgico...
Estado de animo
Problemas graves de personalidad

Socializacion y comportamiento sexual

Problemas en el contexto del desarrollo
y de la desviacién sexual

Funciones

Memoria

Sensorioperceptivas

Atencion




orientacion y 7 o informacion, importancia
que tiene parar ellos su satisfaccion asi
como una gradacion o jerarquizacion de su
importancia. Se ha construido tomando
como referente los diferentes &mbitos que
abarca la orientacion psicoldgica segun
Genovard (1986), seleccionado aquellos que
mas se ajustan al momento evolutivo de la
poblacion a la que va dirigido, figura 4.

En la tercera parte del cuestionario se
cuestiona a los alumnos sobre las carac-
teristicas que deb reunir este servicio con
relacion a; Destinatarios, finalidades que
deben ser potenciada, ante que lo debe
desarrollar, funciones que debe cumplir,
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programas de intervencion psicopedago-
gica que despiertan mayor interés,
momentos de la vida universitaria en que
es mas importante su actuacion, éareas
sobre las que intervenir, ubicacién , forma
de divulgacion del servicio y valoracion
personal.

Con relacidn al tipo de preguntas y de res-
puestas, se esquematizan en la figura 5.

7. Agradecimientos
Mi gratitud al Vicerrectorado de Estudian-

tes y Accion Social de la Universidad de
Leén y a D. Francisco Fernandez Alvarez.

Figura 5
Necesidades de Orientacion Psicoldgica

(elaboracién propia)

Funcion de la pregunta Preguntas Modo de respuesta Preguntas
Filtro 24 Abierta 3-5
24
Sinceridad y de consistencia 35-36 Escalar
Introduccién o rompehielos 1-10 Clasificacion 1-2
6-10
25-36
Amortiguadoras Categorizada 11-23
En bateria 11-23
25-34
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Anexo |
Calidad de vida universitaria Il

Con este cuestionario pretendemos conocer cuales son vuestras necesidades de orientacion psicoldgi-
ca, con el fin de poder planificar y desarrollar un Servicio de Orientacion Psicoldgica y programas efi-
caces que den una respuesta satisfactoria a las mismas.

La manera de contestar es muy sencilla. Se trata de colocar una X donde estimes mas adecuado y de
responder por escrito a la pregunta que se te formula. No hay repuestas verdades o falsas.

Ten presente que tus respuestas son absolutamente anénimas ya que no se puede identificar quién
las ha dado y seran mantendran en absoluta confidencialidad. Pudiendo ser solicitados en el Vicerrec-
torado de Estudiantes y Asuntos Sociales.

Fecha; En Ledn, a ... de ., de 200 .....
|. Datos sociométricos

1. Edad;
Q<20 a21-25 [ 26-30 a 31-35 Qa>35

2.Sexo; 1 1. Hombre Q 2. Mujer
3. Facultad o Escuela Universitaria ............ ..o
4. Titulacion ACATEIMICA . ... ...t
5. Afio de matricula en la titulacion ........ ... . .
6. Curso académico en el que estas matriculado Q1 Q2 O3 Q4 QA5
7. Acceso a la Universidad
O 1. COU o Bachillerato LO.G.SE [ 2. Mayores de 25 afios [ 3. FP. De 2°grado Q) 4. Otros
8. Residencia durante el curso
Q 1. En vivienda propia O 2. con mis padres O 3. Con algun familiar QO 4. En Colegio Mayor
0 Residencia Universitaria  Q 5. Sélo o compartiendo con otros una vivienda alquilada
Q 6. Otros
9. Dedicacion
Q 1. A tiempo completo (sdlo estudio) @ 2. A tiempo parcial (estudio y trabajo)
10. Grupo
Q Grupo de mafiana O Grupo de tarde O Grupo de mafiana y tarde
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Anexo I
Deteccion de necesidades

Ambitos ¢Necesitas 0 has | ¢Qué importancia crees que tendrian  |Ordena del
necesitado de el satisfacer estas necesidades para 1-13segun la
orientacion y/o los estudiantes universitarios en importancia que
informacion en las | general? tU le concedes
siguientes areas? en tu caso

(1) ) (1) ) (3) (4)
No Si Minima |Algo de |Bastante |Maxima

Import. | Import. | Import. |Import.

11 Superar un accidente
(automovilistico,
trabajo...)

12 Superar una enfermedad
(Fisica 0 mental)

13 Problemas de
alimentacion
(anorexia, bulimia...)

14 Problemas de suefio
(insomnio...)

15 Problemas de
ansiedad (ansiedad
ante los examenes,
miedo a hablar
en publico, fobias..)

16 Fallecimiento de un
ser querido

17 Resol. de conflictos
(familiar, pareja,
laboral, académico...)

18 Adicciones (tabaco,
alcohol, farmacos
u otras drogas...)

19 Prob. de autocontrol
(juego patoldgico,
compra compulsiva...)

20 Problemas del estado
de animo (depresion,
apatia, desanimo...)

21 Prob. de personalidad
(inseguridad,
culpabilidad...)

22 Orientacion sexual

23 Problemas de
memoria, atencion...

24. ;Qué otras
necesidades debe
cubrir este servicio?
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. Las siguientes preguntas hacen referencia al Servicio de
Orientacion Psicoldgico Universitario que esta siendo planificado
en nuestra universidad

25. ¢Quiénes deben ser los destinatarios de este servicio? (puedes marcar mas de una)

1

o o1 B oW N

Alumnado

Profesorado

Familia y amigos
Asociaciones

Instituciones o comunidades
Todas

26. ¢Qué finalidades debe potenciar este servicio?

1
2
3
4

Evitar la aparicion de dificultades afectivas (preventiva)

Dar soluciones determinados problemas afectivos (terapéutica)
Promover el crecimiento y la madurez del alumnado (desarrollo)
Todas

27. ¢Por quién debe ser desarrollado?

1
2

Intervencion desarrollada por un profesional de la Universidad (Internos)
Intervencion desarrollada por parte de otros profesionales externos

a la universidad (psicélogo, trabajador social...) (externos)

Por ambos (mixta)

28. ¢Qué funciones debe cumplir este servicio? (puedes marcar mas de una)

~N O OB~ W N -

Formativa

Informativa

Consejo

Ayuda para la toma de decisiones
Investigacion

Coordinacién con otras instituciones
Todas

29. (Qué programas te despiertan mas interés? Ordénalos segun tu importancia del 1 al 8

1
2

120

Programas de entrenamiento en habilidades sociales
Programas sobre trastornos del comportamiento alimentario

000D [ Wy Sy Iy
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Programas de prevencion de drogodependencias

Programas de reduccién de ansiedad ante los examenes

Programas de entrenamiento para hablar en plblico

Programas de reduccion del estrés

Programas de desarrollo de habilidades atencionales y memoristicos
Programas de orientacion sexual

© ® N o o A~ w
goooo0dodo

Otros, por favor, di cuéles

30. ¢En qué momentos de la vida universitaria es mas importante la actuacion de este servicio?
1 Antes de ingresar en la Universidad
Primer curso
Durante los estudios

[ S W iy

2

3

4 Finalizando los estudios

5 Alo largo de toda la carrera

31. ¢En qué areas debe centrase este servicio?
1 Académica
2 Personal
3 Profesional
4 Todas

O0D0O

32. (Como deben caracterizarse las actuaciones de este servicio?
+ 112(3|4|5|-

Actuacion directa del propio orientador

Con la participacion de otras personas,

profesores, familiares, amigos...

Desarrollado en el propio Campus

Desarrollada fuera del contexto

del Campus

Desarrollado individualmente

Desarrollada en pequefios grupos

Actuar después de que han surgido

los problemas

Actuar antes de que aparezcan los

problemas

33. ;Dbénde debe estar situado este servicio?

1 En el Campus Universitario
2 Fuera del Campus
3 Otras. Por favor, di cudles

O
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34. ;Qué forma de divulgacion debe ser utilizada para dar a conocer este servicio?
(puedes marcar mas de una opcion)
1 Carteles
Medios de Comunicacion (radio universitaria, television local, étc.)
Pagina Web de la Universidad
E —mail a todo el alumnado
Charlas divulgativas
Ninguna
Todas

o N oo o B~ WD
[y Iy Ny

Otras. Por favor, di cuales

35. ¢Qué opinas del desarrollo de este servicio en la Universidad de Leon?
1 Creo que es necesario
2 No creo que sea necesario a

O

IV. Valoracion del cuestionario

36. ¢Qué te ha parecido este cuestionario?
1 Me parece bien a
2 Deberia mejorar

O

3 Ofrece sugerencias para mejorarlo a
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Resumen

En este articulo se centra en el cuestionario, como uno de los instrumentos de recogida
de datos que habitualmente se utilizan en el proceso de deteccion y analisis de necesida-
des. El articulo se comentando su importancia y relevancia en investigaciones que abor-
dan los fenomenos sociales. Seguidamente se profundiza en el proceso que se sigue
durante su disefio y las recomendaciones que algunos autores nos hacen al respecto. A
pesar de su importancia y las enormes ventajas que tiene este instrumento no se puede
ignorar ni obviar sus desventajas. Es importante su conocimiento, asi, como el de los
diversos tipos de cuestionarios que existen, de los aspectos que los diferencian y de sus
finalidades. Este conocimiento debe ser contrapuesto con el de otros instrumentos, la
entrevista, para que nuestras elecciones sean los mas adecuadas posibles a los fines de
nuestros estudios. El articulo lo finalizamos mostrando un cuestionario que fue disefiado
para detectar necesidades de orientacion psicoldgica en un grupo de alumnos de la Uni-
versidad de Ledn.

Palabras Clave.: Cuestionario, proceso de deteccién y andlisis de necesidades.

Abstract

In this article we will center in the questionnaire, like one of the instruments of collec-
tion of data that habitually are used in the detection process and analysis of necessities.
The article begins it commenting its importance and relevance in investigations that

123



tarbiya 34

124

approach the social phenomenons. Subsequently we deepen in the process that is conti-
nued during their design and the recommendations that some authors make us in this
respect. In spite of their importance and the enormous advantages that he/she has
this instrument we cannot ignore neither to obviate their disadvantages. It is important
their knowledge as well as that of the diverse types of questionnaires that exist, of the
aspects that the differences and of their purposes. This knowledge should opposed with
that of other instruments, the interview, so that our elections are the most appropriate
possible to the ends of our studies. The article concludes him showing a questionnaire
that was designed to detect necessities of psichological orientation in a group of students
of the University of Ledn.

Key words: The questionnaire, detection process and analysis of necessities.

Esperanza Bausela Herreras
Facultad de Educacion
Universidad de Ledn
dfcebh@unileon.es



Documento

Multiculturalismo y plurilingliismo
escolar. La formacion inicial

del profesorado de la ensefanza
obligatoria en las comunidades

con dos lenguas oficiales

Este documento pretende constituir una
reflexion sintética respecto a los retos que
plantean los fenémenos de la multicultura-
lidad y el plurilingliismo a la institucion
escolar y a la formacién del profesorado.
Su objetivo es constituir un marco de refe-
rencia comdn a los centros universitarios
del Estado espafiol que tienen a su cargo
la formacion inicial del profesorado de la
ensefianza obligatoria y, especialmente,
para los centros univeristarios del territorio
del Estado con dos lenguas oficiales. La
voluntad de sus redactores es, asimismo,
que este manifiesto represente una declara-
cién de principios que, desde la institucion
universitaria, se brinda a las administracio-
nes educativas.

Este documento no pretende descifrar de
manera exhaustiva el problema que plan-
tea la formacion linglistica de los futuros
ensefiantes: no hay referencias, por ejem-
plo, a otras cuestiones que condicionan
también la ensefianza de la lengua, como
las incidencias de las tecnologias de la
informacidn y la comunicacion en los usos

Marta Milian
Oriol Guasch
(Xelfemm)

Manifiesto sobre la
formacion de
ensefiantes en
contextos multilingtes
y multiculturales.
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linguisticos y sus funciones. Tampoco se
incluyen referencias a otros fenémenos im-
portantes de alcance general que influyen
en las instituciones educativas.

Sociedad, lenguas
y culturas

1. Los mass media y las tecnologias de la
informacion y la comunicacion son
la base del fenémeno mundial de la
globalizacién que, a caballo entre los
poderes econémicos y los poderes
po-liticos, refuerza una tendencia
homogeneizadora, tanto cultural como
linguistica, de las sociedades humanas.
En contraposicién a esta tendencia han
aparecido, en todas partes, voces de
alarma referentes a la necesidad de velar
por la preservacion de la heteroge-
neidad de las sociedades: la diversi-
dad de lenguas y la diversidad de
culturast.

2. Eneste contexto global, la instituciona-
lizacién de Europa como unidad econd-
mica y politica que abre perspectivas
a un afianzamiento de las relaciones
sociales, linguisticas y culturales entre
sus estados, la constatacion de la diver-
sidad lingiiistica y cultural de la mayo-
ria de estos estados, y el fenémeno de
la inmigracion de personas del tercer
mundo son la base de una conciencia
creciente de cambios en la supuesta

homogeneidad cultural y unidad lin-
guistica de los estados, que se rompe y
que abre la puerta a la heterogeneidad
de formas de vida y a la diversidad de
lenguas.

Con referencia a la diversidad cultural
de nuestra sociedad, y frente a acti-
tudes asimilacionistas y actitudes
segregacionistas, defendemos que la
creacion de sociedades cohesionadas y
comprensivas puede solo llevarse a
cabo a partir de actitudes de asuncién
de esta diversidad como un bien social,
de la voluntad de integrarla en formas
de convivencia comprensivas y de la
gestion democrética de los conflictos
que, necesariamente, genera esta
diversidad.

Respecto a la diversidad linguistica,
consideramos que la configuracién
de lo que se ha denominado lenguas
globales, lenguas regionales y lenguas
locales no deberia prefigurar una jerar-
quizacion linguistica y, menos adn, una
aceptacion del caracter “natural” de la
desaparicidn de las lenguas locales (que
son menos habladas o propias de
comunidades politicamente o econ6-
micamente menos favorecidas) y de la
bondad de su sustitucién por lenguas
regionales o globales. Esto es asi por-
que todas las lenguas son iguales en el
sentido de concrecién de la capacidad
humana para el lenguaje, y porque

1. Molla, T. (ed) (2001) Llengues globals, llengues locals. Alzira: Ed. Bromera.



cada lengua constituye un instrumento
de pensamiento Gnico y original de
conceptualizacion del mundo y un ins-
trumento de cohesion de la comunidad
que la habla y de socializacién de los
individuos que conforman esta comu-
nidad.

Escuela, lenguas y culturas

5. La institucion escolar es uno de los

ambitos en los que mas se constata la
creciente diversidad cultural de nuestra
sociedad, asi como la necesidad de crear
mecanismos que la conjuguen y la con-
viertan en un factor potenciador de la
cohesidn social y del crecimiento per-
sonal de los individuos.

La escuela es un marco privilegiado
para el tratamiento de la diversidad
cultural desde una voluntad de cohe-
sibn social, porque constituye un
microcosmos en el que es posible inter-
venir de forma controlada para poder:

a) Evidenciar que la diversidad social y
cultural es una realidad positiva.

b) Demostrar que la diversidad social y
cultural es un hecho complejo.

c) Revelar que la diversidad social y cul-
tural es una ventaja para la sociedad.

d) Facilitar la vivencia no problematica
de la identidad.

Escuela Valenciana.
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e) Establecer un contexto en el que las
interacciones sean equitativas.

f) Educar en el tratamiento de los con-
flictos culturalesz

Esta intervencién constituye un eje
transversal en la formacion de los esco-
lares, que deberia concretarse en las
distintas areas curriculares.

La institucién escolar es, también, un
marco privilegiado para el tratamiento
de la diversidad lingtiistica. La hetero-
geneidad linglistica de los escolares y
la presencia de tres o cuatro lenguas en
los curriculums (una o dos oficiales y
una o dos “extranjeras”) requieren una
redefinicion de los planteamientos
curriculares no solo en las areas lin-
guisticas sino también en las no lingliis-
ticas en tanto que la lengua es el ins-
trumento primordial a través del cual
se vehicula y se construye el conoci-
miento.

Una forma de abordar esta redefinicion
es abogar por la sustitucion de la ideo-
logia monolinglie predominante en
nuestros sistemas educativos por una
nueva ideologia plurilinglie que tenga
en cuenta:

a) La especificidad del conocimiento lin-
glistico de los hablantes plurilinges,
que no puede ser equivalente al

2. Lluch, X. (2002) Multiculturalitat y escola: una visié valenciana. Ponencia presentada en el Ill Congreso de la
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conocimiento de una suma de mono-
lingliismos: el caracter transversal de
las habilidades de uso, la conexién
de los conocimientos linguisticos es-
pecificos de varias lenguas en la mente
de los aprendices, las particularidades
de ciertos usos (fendmenos transco-
dicos como la alternancia de cddigos)
y de ciertas habilidades (traduccién)
avalan esta competencia especifica.

b) La nocién de repertorio linguistico

como conjunto de saberes y usos
linguisticos de los usuarios de dife-
rentes lenguas, que conjuga los cono-
cimientos y habilidades desarrolladas
en cada lengua y que se usa en fun-
cién de las necesidades y posibilida-
des de estos usuarios. Esta nocion
permite evitar la referencia al hablan-
te nativo ideal como modelo del co-
nocimiento linguistico y reconocer la
figura del hablante aloglota como
usuario con un conocimiento parcial
de una lengua o como usuario en
proceso de formacion.

El reconocimiento de la figura del
hablante aloglota implica la acepta-
cién de la diversidad de expectativas
respecto al conocimiento linguistico
de los escolares y de la diversidad de
criterios de evaluacion de este cono-
cimiento, y una nueva concepcién
del aprendiz de lenguas.

d) La redefinicion de los conceptos tra-

dicionales de lengua primera o
materna, lengua segunda y lengua
extranjera3, que han remitido a varias
nociones en ambitos lingdisticos
diferentes y que en el &mbito linglis-
tico de los territorios del Estado con
dos lenguas oficiales se han asociado,
respectivamente, a la lengua ambien-
tal aprendida en primer lugar, a la
lengua ambiental aprendida después
de la primera y a la lengua no
ambiental aprendida con posteriori-
dad a la primera. La complejidad de
las situaciones sociales ha desvirtua-
do los parametros que han funda-
mentado esta distincion: la nocion de
anterioridad del aprendizaje de una
lengua respecto a otras es cuestiona-
da por la abundancia de casos de
aprendizaje simultaneo de dos “pri-
meras” lenguas, y la nocién de
ambientalidad por las situaciones en
las que grupos de usuarios pueden
evitar en muchas situaciones la pre-
tendida lengua ambiental y sustituir-
la por otras que tedricamente no lo
son (en el caso de las colonias alema-
nas de Mallorca, por ejemplo, o las
situaciones derivadas del progreso
tecnoldgico, donde se puede estar en
contacto habitual con una lengua no
ambiental).

3. Dabene, L. (1994) Repéres sociolinguistiques pour I'enseignement des langues. Les situations plurilingues. Paris:
Hachette.



e) La conveniencia de atender a nue-
vas perspectivas en la ensefianza y
aprendizaje de lenguas, como la
representacion para los aprendices
de la distancia estructural y / o cul-
tural entre lenguas, el aprendizaje
de terceras lenguas para los bilin-
glies o el fendmeno de pérdida lin-
glistica a causa del aprendizaje de
una nueva lengua.

f) La constitucion de las aulas como
ambitos de uso linglistico en los que
se instituyen comunicaciones simé-
tricas (endolinglies) o asimétricas
(exolinglies) en las que se considera
aceptable el uso de una Unica lengua
(monolinglies) o de mas de una len-
gua (bilingties o plurilingties).

9. Las consideraciones del punto anterior
nos remiten a las ideas de heterogenei-
dad de los aprendices y de diversidad
de sus objetivos, contextos y trayecto-
rias en su aprendizaje linguistico. La
atencion a esta diversidad requiere por
parte de la institucion escolar:

a) La elaboracion de curricula/curricu-
los abiertos y diversificados que
posibiliten el seguimiento de itine-
rarios particulares por parte de los
aprendices en funcion de su situa-
cién especifica.

b) La atencidn a la formacion linguis-
tica general de los escolares, que
deberd desarrollarse, fundamental-
mente, aunque no exclusivamente,

-~
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a través de las lenguas presentes en
los curricula. Esto implica necesaria-
mente, por un lado, el tratamiento
integrado de estas lenguas, es decir,
el planteamiento de su ensefianza a
partir de las mismas concepciones
didacticas y segin una programa-
cién complementaria que tenga en
cuenta el caracter global del conoci-
miento linguistico de los plurilingles;
y, por otro lado, la coordinacién de
las areas lingtiisticas y no linglisti-
cas, en el sentido que estas ultimas
constituyen espacios privilegiados
de uso real de la lengua donde la
funcién representativa del lenguaje
tiene un valor primordial.

Del punto anterior deriva la impor-
tancia de los Proyectos Linglisticos
de Centro como instrumentos de
planificacion y ordenacién del trata-
miento de las lenguas curriculares,
en funcién del marco legal, la reali-
dad sociolingtiistica escolar y los
proyectos educativos especificos de
los centros.

d) La atencion especifica y diferenciada

que requiere la ensefianza de las len-
guas minorizadas en los ambitos
territoriales en los que se dan situa-
ciones de contacto de lenguas como
las que se producen en los territorios
del Estado espafiol con dos lenguas
oficiales. Esta especificidad se concre-
ta fundamentalmente en la implan-
tacion en estos territorios de modelos
especiales de educacion linguistica.
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Form_aci()n de_ ensefantes,
multiculturalidad
y plurilingtiismo

10.

11.

Entendemos que los saberes necesarios
en los que se basa la actividad docente
del profesorado provienen de tres
ambitos: el de los saberes cientificos, el
de las creencias y valores y el de la
experiencia practica%. La interrelacion
del conocimiento desarrollado en estos
tres ambitos es el que posibilita a los
ensefiantes construir un saber mixto,
en el que conocimiento tedrico vy el
conocimiento practico representan los
polos de un continuo y los factores de
un proceso dialéctico que les permite
orientar su intervencion en las aulas en
funcion de cada contexto educativo
especifico.

La gestion eficaz de la diversidad cul-
tural de las aulas requiere que los
ensefiantes tengan una capacidad de
descentralizacion respecto del etno-
centrismo, del sociocentrismo y del ego-
centrismo, propios y de la sociedad,
que consideramos necesaria para la pro-
mocién simultanea y complementaria
de los valores de la cohesién social
y del respeto a las distintas identitades
en la institucion escolars. La expresion

linguistica de la descentralizacion se
concreta en los conocimientos para
actuar en las aulas segun la “ideologia
plurilingtie” tipificada en el punto 8.

12. La preparacion para el desarrollo de

esta capacidad deberia concretarse en
tres puntos del curriculum de forma-
cion inicial:

a) En la ampliacion de conocimientos
en ciencias humanas que hicieran
posible una comprension en profun-
didad de lo que hemos planteado en
el epigrafe “Sociedad, lenguas y cul-
turas”.

b) En la reconsideracion de la interven-
cién didactica desde una perspectiva
que evitara el etnocentrismo y el
sociocentrismo y que incluyera las
especificidades de la construccion
de conocimientos a partir de len-
guas distintas a la propia de los
aprendices.

¢) Enun desarrollo personal e interper-
sonal que favoreciera la asuncion de
la nocion de igualdad de derechos
y de no discriminacién de lenguas y
culturas.

13. Consideramos que el profesorado de

educacién infantil y primaria debe

4. Freeman, D,, J.C. Richards (1993). Conceptions of Teaching and the Education of Second Language Teachers. Tesol
Quarterly, 27(2): (193-216).
5. Allemann-Ghionda, C.; Perregaux, C.; De Goumoéns, C. (1999) Curriculum pour une formation des enseignant(e)s
a la pluralité culturelle et linguistique. Berne: Centre Suisse de Coordination pour la Recherche en Education
(CSRE).



14.

15.

tener el conocimiento suficiente de
las lenguas oficiales para impartir la
docencia de cada una de estas len-
guas y en cada una de ellas; referen-
te a la educacion secundaria, creemos
que tanto el professorado de las are-
as linglisticas como el de las no lin-
glisticas debe tener conocimientos
en las lenguas oficiales: el primero,
para poder impartir la lengua de su
especializacién teniendo en cuenta el
conocimiento de las otras por parte
del alumnado, y el segundo para
poder impartir la docencia de su area
en una lengua o la otra segin las
necesidades derivadas de la planifica-
cion linguistica del centro.
Consideramos, asimismo, que es nece-
sario que el profesorado conozca otra
lengua (o0 otras lenguas), tanto en la
educacion infantil y primaria como en
la secundaria. Sin negar ni subestimar
la importancia de la lengua inglesa
como lengua global, no podemos olvi-
dar el interés de la presencia de otras
lenguas en los curricula y, por tanto, la
conveniencia de que exista profesora-
do con conocimiento de otras lenguas
del Estado adem@s de las oficiales en el
territorio, de lenguas europeas vecinas
(francés, italiano, aleman...) o de len-
guas de la poblacién inmigrada (arabe,
urdu, swahili...).

La docencia en las &reas linguisticas
requiere conocimientos del campo de
las ciencias del lenguaje que podrian
tipificarse en los siguientes puntos:

tarbiya 34

a) Los conocimientos de lingtistica
necesarios para analizar y comparar
los sistemas lingfiisticos a los niveles
fonético y fonoldgico, sintactico,
semantico, pragmatico, textual y dis-
cursivo, y conversacional.

b) Conocimientos basicos sobre proce-
sos de adquisicién de las lenguas
primeras y segundas y de los facto-
res que los condicionan.

¢) Conocimientos basicos de las particu-
laridades del conocimiento lingistico
de los hablantes plurilingiies, tanto
desde una perspectiva de conoci-
miento declarativo como desde una
perspectiva de conocimiento proce-
dimental.

d) Los conocimientos sociolingliisticos
necesarios para entender e interpre-
tar las relaciones entre las lenguas y
los grupos sociales que las hablan,
especialmente en las situaciones de
contacto de lenguas que se plantean
en nuestra sociedad.

e) Unas capacidades comunicativas
basicas, verbales y no verbales, en
situaciones exolingies.

16. Desde la perspectiva estricta de la

intervencion didactica, para la docen-
cia en las areas linguisticas se necesita:

a) Los conocimientos sobre ordenacion
curricular imprescindibles para la
planificacion global de la formacién
lingiistica de los escolares en los
centros educativos con alumnado
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lingiisticamente y culturalmente
heterogéneo.

b) Conocimiento de los fundamentos
de la didactica de la lengua, enten-
diendo ésta como espacio de interre-
lacion entre ensefiantes, aprendices
y las lenguas y sus usos, de tal modo
que puedan concretarse en procedi-
mientos metodologicos especificos
segun las lenguas, las perspectivas
desde las cuales los aprendices se
enfrentan a su aprendizaje y los
contextos en los que éste se produ-
ce. Esto implicard necesariamente
una hibridacién de las metodologias
tradicionalmente diferenciadas de la
ensefianza de lenguas primeras y
lenguas segundas.

¢) Una formacién que supere la dico-
tomizacion del conocimiento didac-
tico entre referentes teoricos y
estrategias de actuacion. Esto sola-
mente serd posible a partir de la
planificacion de un practicum de
calidad en los centros docentes y
de la elaboracidn y aplicacion refle-
xivas de propuestas de intervencion
en las aulas.

d) Tomar conciencia del papel que
representa el conocimiento meta-
linglistico en el desarrollo de los
procesos de autocontrol y creativi-
dad en la produccién linglistica. La
actuacion de acuerdo con las reglas
propias de cada sistema se vera
favorecida si se observa teniendo
en cuenta la linguistica comparada

17.

18.

y si se utiliza una terminologia y
unas estrategias que ayuden a los
escolares a establecer relaciones
entre sus distintos conocimientos
lingUisticos.

La docencia en las areas no linglisti-
cas requiere los conocimientos de las
areas de las ciencias del lenguaje tipi-
ficadas en los apartados (c), (d) y (e)
del punto 16 y, ademas, la conciencia
de que cada sistema lingtiistico cons-
tituye una perspectiva en la concep-
tualizacion del mundo. Este hecho es
relevante en tanto que implica que
cuando las lenguas de escolarizacién
distan mucho estructuralmente de las
propias de los alumnos o estan cultu-
ralmente muy alejadas, pueden repre-
sentar, por un lado, una dificultad
afiadida en la construccion del cono-
cimiento por parte de los aprendices,
y ser, por el otro lado, una riqueza en
el sentido de que amplian los puntos
de mira desde los cuales se construye
el conocimiento.

Los conocimientos didacticos basicos
que deberian complementar los pro-
pios, para la intervencién didactica a
las areas no lingtisticas, podrian tipifi-
carse en los siguientes puntos:

a) Tomar conciencia de las caracteristi-
cas especificas del repertorio lin-
glistico de los escolares que no
tienen como lengua propia la lengua
en la que se vehicula la ensefianza



y de la conveniencia de velar por su
ampliacion.

b) Tomar conciencia de la necesidad de
desarrollar en los aprendices habili-
dades receptivas (comprension oral
y escrita), que activen competencias
no Unicamente linguisticas.

c) El conocimiento de la especificidad
del procesamiento del uso de las
segundas lenguas, en especial res-
pecto a la lectura y la composicion
escrita. El caracter central de estas
habilidades en la construccion del
conocimiento en el contexto escolar
requiere que el profesorado le pres-
te una atencidn especial e intente
proporcionar estrategias de soporte
adecuadas.

d) Tomar conciencia del relevante
papel de la produccion lingtistica en
los procesos de adquisicion de las
lenguas y de la especial importancia
de la interaccién entre escolares y
entre escolares y profesores para
facilitar la construccion de conoci-
mientos cuando éstos se vehiculan
en una lengua diferente de la de los
escolares.

e) Tomar conciencia de la necesidad de
regular de forma adecuada las res-
puestas correctivas a las produccio-
nes de los escolares en una lengua
que no es la propia con el objetivo
de evitar la fosilizacion de formas
erroneas, pero evitar al mismo tiem-
po el quebrantamiento continuo del
flujo comunicativo.
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Conclusion

19. Los planteamientos que hemos formu-
lado en los 18 puntos anteriores abo-
gan en varios aspectos por una revision
mas 0 menos radical de los curricula de
la formacidn inicial del profesorado. La
necesidad de esta revision coincide en
el tiempo con la que se propugna en el
proceso de convergencia de los siste-
mas universitarios de la comunidad
europea. Sin embargo, esta coinciden-
cia, que puede tener un efecto favorable
indiscutible en la redefinicion de los
curricula para la formacion inicial del
profesorado de la ensefianza obligatoria,
corre el riesgo de no ser mas que una
renovacion epidérmica si no se acompa-
fia de un proceso de reflexion y de estu-
dio —de reciclaje y de formacion— del
profesorado universitario, agente de la
formacion inicial de los futuros ense-
fiantes de la educacion obligatoria.

Somos conscientes de que en este docu-
mento se hace referencia a fendmenos
nuevos de gran alcance que afectan a
nuestro sistema educativo. Sabemos que la
asuncioén de estos fenémenos por parte de
las administraciones educativas y de la ins-
titucion escolar no es posible sin un debate
y una reflexién que requieren tiempo. Cree-
mos, sin embargo, que es indispensable que
este debate se inicie. Esperamos que la
reestructuracion de las titulaciones univer-
sitarias que se inicie en los préximos meses,
asi como la consiguiente modificacion de
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los planes de estudio constituyen una
buena ocasion para avanzar en la linea
que proponemos. Esperamos, asimismo,
que las diferentes instancias educativas
(movimientos de renovacién pedagdgica,

administraciones, asociaciones de ense-
flantes, etc.) quieran participar en esta
reflexion. Solamente un didlogo a muchas
voces nos ofrecerd la opcion de conseguir
los objetivos planteados.

Marta Milian y Oriol Guasch
Bellaterra (Barcelona), Novembre de 2003
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Pilar Dominguez Rodriguez, Luz Pérez
Sanchez, Elida Alfaro Gandarilla y Maria
Victoria Reyzabal Rodriguez (coord.)
Mujer y sobredotacion: intervencion escolar

Direccién General de Promocion Educativa. Consejeria de Educacion.

Comunidad de Madrid, 2003. Madrid.

En materia de sobredotacion, y debido a la
problematica, la necesidad de investigacion y
de intercambio de experiencias, en los Ulti-
mos afios se han organizado una serie de
Seminarios, en los que intervienen diferentes
profesionales implicados en el tema, con el
fin de mostrar los diferentes avances e inves-
tigaciones, sensibilizar a diferentes sectores
de la sociedad, y establecer posibles progra-
mas de intervencion educativa en el ambito
de la sobredotacién en la mujer.

El libro es, por tanto, un compendio de los
Gltimos Seminarios que se celebraron entre
el 9 y 10 Mayo de 2002. Recoge las inter-
venciones realizadas en los mismos, que
suponen una muestra importante y suge-
rente, tanto de la teoria como de la practi-
ca sobre la cuestion de la sobredotacion, y
mas concretamente, la sobredotacion en la
mujer.

Los 9 apartados, analizan y defienden la
necesidad de precisar conceptualmente las
diversas definiciones del tema, la urgencia

en delimitar este campo de trabajo, la exi-
gencia de una intervencion constante aun-
que también temprana de estas capacidades,
y concluir, a través de las investigaciones
presentadas, si la teoria y la practica en
cuanto a la sobredotacion en las nifias y las
jovenes y su posible intervencién escolar,
transitan en el mismo sentido.

Se establecen diferentes aproximaciones
necesarias a la problematica de la sobre-
dotacion, mas especificamente en el
admbito de la mujer, que ha encontrado
desde antafio su mayor enemigo en la
sociedad. Y es que, es el contexto social,
el que parece que siempre ha entorpecido
el desarrollo de habilidades Unicas en la
mujer. Es, por tanto necesaria, una inter-
vencion especial y continua en la educa-
cion, que debe afectar a los distintos
profesionales que median en dicha edu-
cacion, pero que no debe s6lo quedar
aqui, sino que también deben implicarse
las familias, con medidas especiales de
arbitraje.
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En un tema tan vigente hoy en el sistema
educativo, como es la atencién a la diversi-
dad, el texto pretende resaltar la importan-
cia de un tratamiento escolar “especial”
para el alumnado con altas capacidades,
clarificar el concepto de sobredotacion,
desarrollar estrategias y procedimientos
para detectar a estos alumnos, favorecer
actitudes tanto en el profesorado como en
las familias, tomando conciencia que no
existe un modelo Unico de persona, y todo
ello, teniendo en cuenta el género como
variable fundamental.

La obra se divide entonces en 9 apartados
de estudio, en primer lugar, encontramos el
Marco general de actuacion en el alumna-
do de altas capacidades, de Maria Victoria
Reyzabal, Coordinadora de Area de la
Direccidn General de Promocion Educativa.
Presenta los planes de trabajo que desde la
Comunidad de Madrid se han llevado a
cabo desde el curso 1999/2000. Muestra
los contenidos de las sesiones de trabajo
que se establecen con periodicidad men-
sual, asi como diferentes publicaciones y el
Programa de Enriquecimiento Extracurri-
cular, que pretende ampliar la oferta que se
procura a aquellos alumnos con sobredota-
cioén intelectual tanto en Educacion Prima-
ria como en Educacion Secundaria, y que
implican activamente a todo el profesora-
do y a las respectivas familias.

Siguiendo a este articulo, le siguen: La
autoestima en nifias y adolescentes de altas
habilidades (Pilar Dominguez), Aprendizaje

de las ciencias y desarrollo del talento
femenino (Luz Pérez),

Intervencion educativa diferenciada en
nifias y jévenes con altas capacidades
motrices (Elida Alfaro), Desigualdad y
superdotacion. La construccion de una
nueva conciencia colectiva (Milagros Fer-
nandez de Poza), Feminidad y creatividad:
Un estudio comparado sobre creatividad
entre alumnos y alumnas con altas capa-
cidades (Elena Sanchez Chamizo), Mesa
redonda: escuela y educacion de nifias y
jovenes con alta capacidad. Formacidn del
profesorado (Eva Sanchez Moral), Reflexion
sobre la detencidon e intervencion con
alumnas con altas capacidades (Natividad
Lago Bornstein), Familia, mujer y alta
capacidad (Rocio Delgado Rodriguez), son
los temas que complementan el texto, des-
de el rigor y la experiencia de aquellos pro-
fesionales que desde diversas areas tratan
el tema en cuestién.

Como conclusiones de todos ellos, pode-
mos destacar el hecho de que, en su mayo-
ria, coinciden en la necesidad de un ajuste
de las diferentes definiciones que se hacen
de la superdotacion, y de la bondad de una
mayor implicacion por parte de profesio-
nales, instituciones, y de la sociedad en
general.

En otro orden de cosas, se concluye tam-
bién, que las nifias que poseen altas capa-
cidades tienden a ocultar su habilidad
debido al contexto cultural tradicional que



coarta su desarrollo, y que componen: “un
grupo de riesgo por el sufrimiento y la limi-
tacion que puede suponerles esta oculta-
cién”, y que, contrariamente a lo que se
piensa habitualmente, no es que los nifios
estén generalmente mas dotados de gran-
des habilidades, sino que, encuentran
menos dificultades a la hora de mostrar sus
desarrollos.

Otra significativa aportacion general que
se hace en el texto, es la importancia de
la familia, tanto en la deteccion, como en la
transmision de actitudes que posibiliten a las
nifias y jovenes el progreso de sus capacida-
des, ya que la mayoria de ellas tienen pro-
blemas de autoconcepto, que con un apoyo
adecuado, serian mas facilmente salvables.

La sociedad, juega también un papel
importante en la sobredotacion de la
mujer, se debe trabajar en la igualdad de
oportunidades educativas, y en el respeto y
asuncién de las diferentes capacidades
entre géneros.

En este Gltimo punto, las distintas institu-
ciones, deben potenciar la formacion per-
manente de las altas capacidades, tanto
desde el punto de vista de los alumnos que
poseen dichas caracteristicas, como desde
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las diversas propuestas de formacion del
profesorado: “Un sistema educativo que
considera como prioritaria la atencién a la
diversidad no debe olvidarse del alumnado
con alta capacidad ni de la diversidad que
el género, como dimension cultural, pro-
voca de forma imperceptible en el trata-
miento que reciben nuestros alumnos y
alumnas. En esta linea deberiamos trabajar,
desde las distintas instituciones de forma-
cién del profesorado,[...] y abrir un proceso
de reflexion en los centros educativos que
desemboque en una préctica mas coheren-
te con los principios que todos y todas
defendemos”.

En resumen, se trata de un texto de obligada
lectura para todos aquellos profesionales
que de una u otra manera se encuentren
relacionados con el tema, ya que pretende
mostrar los Ultimos avances, tanto tedricos
como précticos, que se han realizado en la
materia; y sobre todo, porque se trata de
una declaracion de intenciones, y marca
las bases de una nueva atenciéon a la
diversidad, mas ajustada, especializada y
detallada, que debe marcar el futuro de la in-
tervencion escolar sobre la mujer y la super-
dotacién.

Itzaskun Mojarrieta Urosa
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Somoano, Julio y Alvarez, David

Dandole a la lengua

Maeva Ediciones. 2003 Madrid
368 paginas. ISBN: 84-86478-84-7

Dandole a la lengua consta de cuatro par-
tes, precedidas por unas palabras de Pilar
Socorro (directora del programa de RNE en
el que se gesto la seccion homénima de
Julio Somoano), y un prologo de Leonardo
Gomez Torrego (asesor del Diccionario
panhispénico de dudas), a los que se suma
un epilogo de Alex Grijelmo (responsable
del Libro de estilo de El Pais). Ademas, se
acompafia de tres apéndices que compren-
den una bibliografia y cibergrafia comen-
tadas, y un completo indice alfabético de
términos.

Sus autores confiesan que la lengua, como
herramienta comunicativa y como asigna-
tura, puede llegar a ser abstrusa y farrago-
sa. Por esta razdn se han propuesto que sus
lectores olviden el mas sangriento de los
tépicos académicos, logrando que “la letra
con risa entre”. Asi, recogen en tono humo-
ristico los dislates méas frecuentes de nues-
tro idioma, al tiempo que remedian de
manera sucinta e inteligible aquellas dudas
gramaticales e incognitas estilisticas que
nos acometen diariamente. Somoano y
Alvarez no restringen normativamente el
dinamismo de una lengua en constante

cambio y evolucion, sino que encauzan las
pautas de la RAE hacia lo cotidiano; salve-
dad que hace de Dandole a la lengua un
manual nada al uso que divierte a la par
que ensefia. En primer lugar, porque hilva-
na atinadamente retazos costumbristas en
los que una serie de personajes simbdlicos
(Don Anselmo, Dofia Guillermina, Chen-
cho..), con los que al lector le resulta muy
facil familiarizarse, son los perpetradores
de las inexactitudes y equivocos linguisti-
cos que la obra intenta rectificar. Y en
segundo lugar, porque las historias antedi-
chas se acompafian de cuadros explicativos
minuciosos y practicos en los que figuran
los ejemplos maés significativos de cada
capitulo, para que no quepa duda sobre la
forma correcta que debemos manejar.

Este manual convierte ajustadamente en
suya la maxima clasica docere et delectare,
siendo las dos primeras partes muestra pal-
maria de lo acertado de la perspectiva desde
la que se acomete la obra. En la primera tra-
tan por igual lo estrictamente académico,
como los malapropismos (60), al tiempo que
describen irénicamente fenomenos de nue-
vo cufio: mazagatismos (61), o saurismos



(88). Paralelamente, nos ilustran con un
sinfin de vulgarismos por fusion, redun-
dancias, pleonasmos, cacofonias, 0 anaco-
lutos. Asimismo, analizan los tépicos mas
tipicos de la conversacién cotidiana, propi-
ciados por lo que oimos y leemos en los
medios. En este sentido, resulta singular-
mente llamativo el capitulo cuarto, dedica-
do a los sesquipedalismos (49-58), siendo
conveniente enfatizar el tratamiento que
se le da a este fenémeno linglistico que se
extiende sin cesar, puesto que apenas ha
sido examinado hasta el momento. Los
autores hallan innumerables ejemplos en la
retérica politica y los exponen exhaustiva-
mente para que no repitamos errores tales
como sustituir concretar por *concretizar,
legitimar por *legitimizar, u operar por
*operacionalizar (53-55). En esta misma
linea, no podian obviar aludir a lo politica-
mente correcto, moda descrita con detalle
en un capitulo que titulan, sin ambages,
“Infames eufemismos” (71-84). Sefialan
atinadamente el contraste entre recurrir a
los eufemismos para huir de palabras tabd,
y manipular la lengua en provecho de un
emisor especifico. El apartado que mejor
refleja esta tesis es el dedicado a los eufe-
mismos de la guerra y el terrorismo, ponien-
do de manifiesto la importancia de la lengua
en el desarrollo de las capacidades expresiva
y reflexiva de la persona (81-84).

La segunda parte expone que la “gran
riqueza del castellano se debe fundamen-
talmente a [sus] miles de extranjerismos”
(97). Explica la asimilacion de éstos para
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suplir carencias en diferentes campos
semanticos, sin olvidarse de la influencia
del catalan, el euskera, y el gallego. Sobre-
sale el tratamiento dado a la profusion de
términos anglosajones utilizada indiscrimi-
nadamente hoy en dia, en especial por la
influencia sobre los jovenes de las nuevas
tecnologias. Ademas de lanzar un acertado
caveat contra el esnobismo lingdistico
imperante, se presta particular atencion a
las normas ortograficas que rigen los
extranjerismos; a singulares derivaciones
como “testar” o “chequear”; a las grafias
usadas para que la pronunciacion se ase-
meje a la original (“beicon, sandwich, trai-
ler"); a la formacién de plurales; y a
incorrecciones sintacticas al adoptar estruc-
turas propias de otra lengua, como el calco
“jugar un papel” (98-112). Ineludible el
capitulo dedicado a los préstamos del
Latin; en €l se compilan los cincuenta lati-
nismos mas frecuentes, resultando una
herramienta de referencia utilisima: incluye
traduccion de los términos, ejemplos contex-
tuales accesibles, su inclusion en el DRAE, y la
formacion de sus plurales (132-145).

Llegados al ecuador de la obra, nos topa-
mos con su contenido més denso, mas aca-
démico. El contraste con lo anterior es
notable, tanto que podria hablarse de unas
tercera y cuarta partes estrictamente nor-
mativas, si no fuese porque siguen estimu-
lando al lector gracias a la cercania de los
ejemplos elegidos y al caracter inspirada-
mente ameno con que se abordan temas
de dificultoso aprendizaje (y magisterio).
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Si las dos primeras partes estan orientadas
a un publico con inquietudes linguisticas
en general, las dos Gltimas abordan cues-
tiones que incumben particularmente a
alumnos de Bachillerato y Universidad. Los
estudiantes de estas edades deben dominar
temas como los discutidos en estos doce
capitulos: verbos defectivos; fendmenos
como el queismo y el dequeismo; tildes
y diacriticos; infinitivos, gerundios y parti-
cipios; loismo, leismo y laismo; numerales
y cardinales; géneros; plurales; conjugacio-
nes verbales... (165-324). Como material de
consulta podria decirse que resulta mas
imprescindible que el contenido en las dos
partes anteriores; de ahi, quizas, la profusién
de cuadros explicativos, alin mas completos,
abundantes y practicos que en las paginas
precedentes. A pesar de circunscribirse a lo
gramatico puramente, y de no soslayar en
modo alguno los aspectos mas crudos de la
normativa lingtistica, sus autores consiguen
mantener la curiosidad divertida del lector
hasta la dltima pagina, dirigiendo su aten-
cion de nuevo a aspectos novedosos o abor-
dando pragmaticamente cuestiones de
preceptiva gramatical. Por ejemplo, introdu-
cen muy acertadamente un hecho que ha
acarreado una gran pérdida de perspectiva
ortogréfica: el uso del movil, y la tendencia a
contraer al méaximo lo textual. Asimismo, en
lugar de la imposicién de normas, propug-
nan el recurrir a trucos con los que esquivar
errores (181-191). Es decir, que no nos opri-
men con el corsé de la gramatica, sino
que nos muestran sus limites y los riesgos que
supone traspasarlos.

Amén de la cuarta parte en su totalidad,
dedicada exclusivamente al verbo, sobresa-
len particularmente los capitulos 14, 15y
19. El primero de ellos, por estar dedicado a
los fendmenos de loismo, laismo y leismo,
lo convertird en uno de los mas consulta-
dos dado lo endémico de estos yerros lin-
guisticos: cada regién de Espafia adolece
de uno de ellos, costandonos llegar a un
acuerdo. No s6lo a los hablantes, pues
como sefialan muy atinadamente lleva la
RAE mas de dos siglos luchando infructuo-
samente contra ellos. Del capitulo 15 des-
tacarfamos su valentia, por la atrevida
bofetada estilistica que osan darle a lo poli-
ticamente correcto en cuestion de género:
basandose en innumerables ejemplos per-
miten que el lector inteligente aprenda a
distinguir entre el lenguaje sexista y el
“afan igualitario [que] se ha sacado de qui-
cio en nuestro idioma” (205). Por ultimo, el
capitulo 19 resulta singular porque pivota
en torno a cuestiones estilisticas; trata
sobre lo que sus autores llaman “latiguillos
horteras” (259), o “giros estiradillos” (261).
En él, no s6lo nos aleccionan para que evi-
temos expresiones tan frecuentes como *de
cara a, *a nivel de, o *en base a, sino que
arremeten duramente contra vulgarismos
del tipo *breves segundos, *en esa tesitura,
*a la mayor brevedad, *en profundidad, o el
horroroso topico *con todo lujo de detalles.
Es éste, en suma, un manual que aborda
temas ya conocidos, pero desde una optica
jocosa e ingeniosamente desconocida. Una
obra que, por afiadidura, introduce con-
ceptos novedosos cuyo estudio aun no ha



sido planteado con detenimiento. Un refe-
rente al que acudir para enriguecer nuestro
bagaje lingdistico, o simplemente solven-
tar las dudas que puedan surgirnos a la
hora de escribir y/o de explicar la lengua.
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De forma cabal pero nada prolija, DAndole a la
lengua fomentara la buena salud de nuestra
lengua, que es lo que nos (pre)ocupa.

Patricia Martinez Zapico
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Resefa

James D. Watson y Andrew Berry
ADN: El secreto de la vida

Madrid, Taurus, 2003

"Queremos sugerir una estructura para
la sal del &cidodesoxiribonucleico (A.D.N.).
Esta estructura presenta nuevas carac-
teristicas que son de un enorme interés
bioldgico.” Con estas palabras el nortea-
mericano James D. Watson y el britanico
Francis H.C. Crick iniciaban su historico
corto articulo de una sola pagina (la 737),
en el namero del 25 de abril de 1953 de
la revista Nature, en el que proponian el
modelo molecular de la estructura del
ADN: la posteriormente famosa “doble
hélice”. El pasado afio se conmemoroé el
cincuenta aniversario de este descubri-
miento.

Sin duda poco sospechaban los autores
que habian realizado el descubrimiento
cientifico mas importante de nuestro
tiempo; sentando, junto a la Teoria Celu-
lar de Schleiden y Schwann, la Teoria de la
Evolucién de Darwin y los descubrimien-
tos sobre la herencia de Mendel, otro de
los pilares fundamentales de la historia de
la Biologia.

Aflos mas tarde, en 1962, Watson y Crick,
recibirian junto a Maurice H.F. Wilkins
el premio Nobel de Medicina y Fisiologia. El

también britanico Wilkins compartié el
premio debido a que sus estudios en difrac-
cién de rayos X sobre el ADN fueron fun-
damentales para el descubrimiento de la
estructura de esta molécula.

Como la mejor manera de conmemorar al
cincuenta aniversario del descubrimiento
del ADN, James Watson concibi6 un libro,
una serie de television y otros proyectos
educativos (como la pagina web interacti-
va; www.dnai.org). Del libro en cuestion:
ADN: el secreto de la vida, coescrito con el
genetista Andrew Berry, vamos a realizar
algun comentario.

Hoy cualquier escolar sabe que es el ADN y
ya no es un trabalenguas pronunciar la
palabra desoxirribonucleico, como lo era
hace un par de décadas. No hay dia en el
que los medios de comunicacién no hagan
referencia al ADN o a alguna de las ciencias
0 técnicas que este revolucionario descu-
brimiento posibilitd: la biologia molecular,
la biotecnologia, la terapia génica, la clona-
cién, la deteccion de huella genética en
paleontologia 0 como prueba en los tribuna-
les o el Proyecto Genoma Humano. Todas
ellas estan presentes de forma habitual en la



vida cotidiana, siendo fuente habitual de
noticias sensacionales o de fuertes polémi-
cas. Para el cine y la literatura son temas
usuales y su impacto se extiende también a
la industria y la politica.

En palabras de Watson y Berry “el ADN ha
pasado de ser una molécula esotérica que
sélo interesaba a un pufiado de especialis-
tas a constituir el fundamento de una tec-
nologia que esta transformado muchos
aspectos de nuestro modo de vida”.

Pero ante tanta presencia mediatica ;se
tiene realmente claro el significado del
ADN y el mundo a que ha dado origen?
Creemos que no y a nuestro modo de ver
este libro ayuda a resolver este problema.

Es conocida la facilidad literaria de Watson,
que ya en 1968 publicé un ameno relato
de los acontecimientos que condujeron al
descubrimiento de la estructura de ADN: La
doble hélicel. Esta intrahistoria de los
hechos y personajes en la investigacion
sobre al ADN, puede considerarse un ante-
cedente (de recomendada lectura) del libro
gue nos ocupa.

ADN: el secreto de la vida, analiza el con-
junto de &mbitos que en la actualidad tie-
nen como protagonista al ADN. Su objetivo
es ir mas alld del relato de los aconteci-
mientos que han rodeado al ADN en los
Gltimos cincuenta afios y se hace eco de
sus repercusiones practicas, sociales y poli-
ticas. En declaracion de los autores este
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texto est4 dedicado a un publico muy
amplio “con el propdsito de que quienes no
posean conocimiento biol6gico alguno
sean capaces de comprender cada una de
las palabras del libro”. A este respecto es
interesante resaltar que los términos técni-
cos se explican en el momento que apare-
cen por primera vez.

El libro de Watson y Berry, se inscribe en
esa tradicion tan norteamericana de “ense-
fiar deleitando”, ya que a la facilidad de su
lectura, se afiade ser una completisima
guia para conocer todo lo que rodea al
ADN en la actualidad. Por eso el profesor
Sanchez Ron lo considera una aportacion
extraordinaria a la muy voluminosa biblio-
grafia sobre el tema, y afirma no conocer
“ningln otro texto que trate con tanta cla-
ridad y rigor tantos apartados del mundo
del ADN".

El texto comienza con un analisis y valora-
cion critica de la importancia de los prime-
ros descubrimientos en genética (Mendel,
Morgan) para acabar analizando la reper-
cusion que tuvieron los primeros descubri-
mientos sobre la herencia en las teorias
eugenésicas de Galton y el racismo norte-
americano y la influencia de este en la Ale-
mania nazi. A continuacion se revisa
historia del ADN, desde sus antecedentes,
su aparicion en la escena genética con los
descubrimientos de Avery (1944), a las
investigaciones que llevaron a la publica-
cion del modelo de la doble hélice en
Nature.
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Una vez dilucidada la estructura molecular
del ADN, se abria el campo para la inter-
pretacion del codigo genético, el descubri-
miento del papel del ARN en la célula y
para toda la serie de investigaciones que
llevaron, por ejemplo, a la fabricacién de
ADN recombinante (lo que permitiria la
clonacién de un gen) y a las técnicas de
secuenciacion del ADN, campo de trabajo
que ha dado nacimiento a “la flamante
industria” de la biotecnologia.

A partir de 1975 “el ADN ya no interesaba
solamente a los especialistas que trataban
de comprender los fundamentos molecula-
res de la vida, la molécula traspaso los
claustros académicos, habitados por cienti-
ficos de bata blanca, adentrandose en un
mundo muy distinto, poblado en su mayor
parte de hombres vestidos con corbata de
seda y trajes sobrios”. Las consecuencias:
la forma de ganar dinero en el mundo de
los negocios por las compafiias biotecno-
logicas, las describen perfectamente los
autores en el capitulo: “ADN, dolares y far-
macos: la biotecnoloigia”. Como un corre-
lato de ello irrumpieron en el mundo de la
investigacion cientifica los conflictos éticos
y las leyes.

Palabras como ingenieria genética, or-
ganismos trasngénicos, clonacion, orga-
nismos modificados genéticamente,
anticuerpos monoclonales, ya estan en
el lenguaje comun y el significado de
muchas de ellas es la causa de fuertes
polémicas y rechazos. Todo ello se describe

y analiza en el texto, siendo especial-
mente de interés el capitulo dedicado a la
“Agricultura genéticamente modificada”,
a favor de la cual se postula claramente
Watson.

En el capitulo “El genoma Humano: el
guién de la vida”, se analiza el Proyecto
Genoma Humano, desde su génesis y desa-
rrollo hasta la presentacion simultanea del
primer borrador completo, el 26 de junio de
2000, por el presidente Bill Clinton en la
Casa Blanca y el premier Tony Blair en el 10
de Downing Street.

Tras estos capitulos, la secuencia historica
del los contenidos del libro lleva a la des-
cripcion de cémo la lectura de los geno-
mas permiten comprender el procedo de
la evolucioén a todos los organismos; y a la
relacién entre el ADN y nuestros origenes,
que se analizan en base a los conocimien-
tos del ADN de las mitocondrias (los orga-
nulos energéticos de las células) que al
heredarse Unicamente por via materna
han permitido acufiar el concepto de “Eva
mitocondrial”.

En el capitulo “El analisis de las huellas
genéticas: el dia en que el ADN lleg6 a los
tribunales”, se examinan desde el trascen-
dental uso de la genética en los tribunales
y en medicina legal, hasta la resolucion de
misterios relacionados con cadaveres,
como la identificacion de la familia real
rusa, los Romanov, asesinados por los bol-
cheviques.



En “La genética de la enfermedad huma-
na”y el “Tratamiento y prevencion de los
trastornos genéticos”, se describen por-
menorizadamente las relaciones de los
conocimientos genéticos y la enfermedad,
analizandose aquellas patologias a las que
la genética puede servir de diagnéstico
0 tratamiento, asi como las posibles expec-
tativas de curacion de muchas de ellas.

Finalmente el estudio de la influencia del
entorno y la genética en nuestra personali-
dad y conducta, y una reflexion sobre la
manipulacién genética humana y el futuro
de la humanidad, completan este exhausti-
vo recorrido por la molécula que en pala-
bras de Crick encierra “el secreto de la
vida”.
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Pero si algo queremos destacar en este tex-
to es la completa iconografia de los prota-
gonistas de la historia del ADN. No es muy
corriente en los libros de ciencia encontrar-
se con las imagenes de los personajes que
han construido la ciencia, para poder asi
conocer Sus rostros y su aspecto.

En resumen consideramos al “ADN: el
secreto de la vida”, como un libro de muy
recomendable lectura, tanto para estu-
diantes o profesionales de cualquier campo
de las ciencias biolégicas, como para todas
aquellas personas que quieran entender y
estar bien informadas sobre un conjunto
de temas de permanente actualidad.

Nicolas Rubio Saez
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Resefa

Ricardo Rabella

Prohibido pensar. Deducciones de una
ensefanza basada en el nacional-catolicismo

Taranna, 2004. Madrid

Ricardo Rabella, asesor politico, técnico en
publicidad y profesor en Comunicacién y
Mercantil, ha publicado recientemente un
polémico libro bajo el titulo Prohibido Pen-
sar. Deducciones de una ensefianza basada
en el nacional-catolicismo, con el objetivo
de realizar un analisis de la situacion religio-
sa desde una optica personal. La obra de
Ricardo Rabella, se convierte en una autén-
tica declaracion de agnosticismo como con-
secuencia de una educacion religiosa
monopolizada por la Iglesia Catodlica duran-
te la dictadura franquista, que impidiendo el
libre ejercicio de la razén, ha provocado en
nuestro autor la indiferencia y sobre todo la
indefension ante el hecho religioso. Pero
esta obra, es también, el reflejo de toda una
generacion educada en el miedo, la frustra-
cién y el lavado de conciencia que ha provo-
cado en palabras del autor “una pesada
carga sobre la conciencia humana, limitan-
do, temporalmente o para siempre, la liber-
tad moral e intelectual del individuo”.

Para abordar los postulados religiosos
que marcaron la educacién de nuestro
autor, Ricardo Rabella ha escogido una

metodologia sencilla que se limita a recoger
citas y textos de todo un crisol de persona-
jes que incluye desde filosofos a politicos,
historiadores, artistas o al propio clero, jun-
to a reflexiones propias del autor que buscan
la provocacion y el despertar del lector.

La estructura del libro se compone de tres
partes bien diferenciadas. La primera y mas
extensa, versa sobre las religiones y mas
concretamente sobre el cristianismo, sinte-
tizado en Dios, Cristo y la Iglesia. En las dos
siguientes Rabella expone sus opiniones
sobre la cienciay la fe. El libro concluye con
las consideraciones finales del autor y una
selecta hibliografia que ayudara al lector a
ampliar sus conocimientos sobre tan polé-
mico tema. Sobre las religiones, el autor
diagnostica el malestar de la sociedad
actual cansada de cultos que se apoyan en
normas y dogmas sin mas justificacion que
la propia fe. Ricardo Rabella cita al célebre
filosofo Bertrand Russell, exponente del
atomismo l6gico, para corroborar sus argu-
mentos. Russell afirma que las religiones se
basan en el miedo, a lo desconocido, a la
derrota, a la muerte... Sin embargo, apunta



Russell, la ciencia puede ayudarnos a
librarnos de ese miedo con el que la huma-
nidad ha vivido durante tantas generacio-
nes. Afirma Rabella que en la actualidad, el
verdadero dilema de las religiones es su
propia supervivencia. Sobre la existencia de
Dios, el autor pone en duda su realidad y
por tanto su comprension. A la pregunta de
por qué la gente cree en Dios, Rabella res-
ponde con un argumento sencillo. Es una
creencia fundamentada durante la educa-
cion infantil que provoca una secuela
imborrable en la mente del nifio y que con
el transcurso de los afios se convierte en un
deseo de seguridad para el individuo. La
figura de Cristo, es para el autor, el clasico
ejemplo del mito convertido en historia
para dar forma a la ideologia de la religion
cristiana. Haciendo una auténtica demos-
tracion de cultura religiosa y de conoci-
miento de los textos Evangélicos, acepta la
dificultad de ocuparse del Cristo historico,
sin embargo eso no le impide afirmar que
JesUs fundara Iglesia alguna.

Sobre la Iglesia Catolica el autor realiza
una dura critica tanto en su dimension
temporal como en su organizacion jerar-
quica, sin olvidar la vertiente econdmica o
la rigidez de sus dogmas. Presenta una ins-
titucion eclesiéstica de estructura teocrati-
ca, vertical y totalitaria, donde las palabras
de sus dirigentes son dogmas de fe. En su
andlisis, desmitifica dogmas como el infier-
no, el purgatorio o el pecado que no son
otra cosa que invenciones culturales con el
Unico objetivo de obtener financiacion
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economica para otras empresas. Devocion,
negocio y supersticion forman el eje princi-
pal de la Iglesia Catolica tanto en su
dimensidn historica como en su dimension
actual. El discurso de Rabella, no olvida
ninguno de los elementos que componen a
la institucién religiosa, por ejemplo, su
vision del clero puede recogerse en pala-
bras de Friederich Nietzsche, a quién cita:
“El sacerdote mismo se halla reconocido
como lo que es, como la especie mas peli-
grosa de parasito, como la auténtica arafia
venenosa de la vida”. El dictamen del autor
es esclarecedor en ese sentido. “ No es que
los ciudadanos se alejen de la Iglesia, es la
Iglesia que se aleja de ellos”.

Sobre la ciencia y la fe, sorprende el limita-
do espacio que ocupan ambos epigrafes
dentro de la obra, es por ello que el texto
carece de rigor expositivo en su conjunto.
El autor define la ciencia en clara confron-
tacién con los postulados religiosos y
reserva la fe nada mas que para el ambito
privado.

Las conclusiones del autor son, en primer
lugar: que una educacion impuesta y fun-
damentada en la base del nacional-catoli-
cismo ha supuesto un verdadero obstaculo
para el aprendizaje y el libre pensamiento
que hoy se dan como obviedades de nues-
tra ensefianza publica, y en segundo lugar,
y a pesar de la aconfesionalidad del Estado
tal y como establece la constitucién de
1978, la religion continua vigente en las
aulas espafiolas. Por esta razon sefiala el
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autor que debe ser en el seno familiar y no
en el ambito estatal donde se decida el
tipo de educacién que los padres quieren
para sus hijos. En palabras del autor: “solo
en la libertad y en el individualismo, se
encuentra la grandeza y la dignidad del ser
humano.”

Ricardo Rabella ha elaborado un libro sen-
cillo y &gil, con un estilo informal, que bus-
ca una rapida comprension por parte del
lector de las dificultades que suponen una
educacion estrictamente religiosa. Su
exposicion, sin embargo, carece de explica-
ciones fundamentales que ayudarian a una
mejor comprension sobre el tema. Sorpren-
de que el autor no especifique el significa-
do del concepto nacional-catolicismo
teniendo en cuenta la complejidad de este
término, y que ademas, aparece en el titu-
lo de la obra. A la pregunta qué es el nacio-
nal-catolicismo, el historiador italiano
Alfonso Botti cree que es un prejuicio
sefialar el nacional-catolicismo como una
ideologia antiliberal y antimoderna. Al con-
trario, piensa Botti que es una doctrina
que busca conciliar la modernidad y el
desarrollo capitalista con el catolicismo. El
nacional-catolicismo es un “universo men-
tal” basado en una peculiar vision de la his-
toria de Espafia que condujo a un modelo
de sociedad y a la forma de Estado confe-
sional que surge de la Guerra Civill,

Rabella omite elementos significativos que
afectan a la veracidad de la obra. Los pre-
juicios contintian a lo largo del libro. Si bien
es cierto que la firma del Concordato con la
Santa Sede en 1953, justificé el “Alzamien-
to” y sanciond el poder de Franco como
bien apunta Ricardo Rabella, sin embargo,
deberia precisar que ese lastre religioso lle-
go a ser antiestatal puesto que la Iglesia
era muy suspicaz en todo lo relacionado
con el aparato educativo y por lo tanto dis-
puto al estado el instrumento por excelen-
cia para la nacionalizacion de las masas
como ha explicado Alvarez Junco?.

Se ha escrito mucho sobre la influencia de
la religion catdlica en la educacion durante
el régimen franquista. La intencion del
autor en ese sentido se cumple puesto que
él mismo afirma que “no he descubierto
nada y por ello me he referido a textos ya
publicados porque no tenia nada que des-
cubrir”. Las reflexiones de Rabella no pre-
tenden ser por lo tanto, una guia de
principios morales, ni tampoco el libro es
una declaracion de anticlericalismo como
puede parecer a lo largo de su lectura.

No podemos obviar que el texto manifieste
objetivos demasiado pretenciosos ante la
simplicidad de algunas de sus reflexiones,
el mismo autor pretende “contribuir a abrir
los ojos de quienes los tienen cerrados

1. Botti, A. (1992) Cielo y dinero. El nacional catolicismo en Espafia. 1881-1975. Alianza: Madrid.
2. Alvarez Junco, A. (2001) Mater Dolorosa. La idea de Espafia en el siglo XIX. Taurus: Madrid.



y ayudar a pensar a los que padecen de no
hacerlo”. No estamos ante un libro de
obligada lectura puesto que el autor no
aporta ninguna novedad aunque tampoco
esa es su intencién. No obstante, el libro
resulta divertido en sus comentarios y Util
en sus referencias a otros autores. Pero
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esta obra es sobre todo un elocuente ejem-
plo, personalizado en las reflexiones del
propio autor, de las consecuencias que se
derivan de una educacién monopolizada
por la religion.

Pablo Quintanilla Rodriguez
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Normas para los autores

TARBIYA, Revista de Investigacion e Inno-
vacion Educativa, admite trabajos y ar-
ticulos inéditos, en castellano para cada
una de sus secciones. La aceptacion de los
mismos corresponde al Consejo Editorial y
serdn remitidos a nombre de la Revista o
al Editor.

Los originales deberdn enviarse al editor
por triplicado, mecanografiados a doble
espacio por una sola cara en hojas DIN A-
4 y con un margen neto a la izquierda. Su
extension no excederd de 20 folios (icono-
grafia aparte).

Se incluird una primera pagina en la que se
indicaran en el siguiente orden: titulo del
trabajo, nombre y apellidos del autor o
autores y centro de trabajo de los mismos
con su direccion completa que posibilite
correspondencia. Igualmente figurard un
resumen en castellano y su traduccion
inglesa, de no mas de 200 palabras, asi
como de 3 a 6 palabras claves en ambos
idiomas. Con la finalidad de reducir al méxi-
mo las erratas, se enviara, ademas de las
copias en papel, en disquette compatible:
Word star, Word perfect o MSWord.

Los trabajos de experimentos de investiga-
cion constardn de introduccion, métodos,
resultados, discusion y referencias.

Las referencias bibliogréaficas en el seno del
texto, se citardn entre paréntesis con el
apellido(s) del autor y afio. Si el nombre del
autor figura en el texto, se citard tinicamen-
te el afio entre paréntesis.

La hibliografia se incluira al final del traba-
jo en orden alfabético de apellidos, siguien-
do los si-guientes criterios: autor(es), afio,
titulo completo, lugar de edicién y editorial.
En el caso de articulos de revistas se inclui-
ra: autor(es), afio, titulo, nombre de la revis-
ta, nimero de paginas. Ejemplos:

BRINCONES, I. (comp.) (1991). Lecturas para
la formacion inicial del profesorado.
Madrid: Ediciones de la UAM.

GONZALEZ, E. (1991). Escalas Reynell, adap-
tacion a la poblacion espafiola. Cuadernos
del ICE,, 18, 33-50.

Las notas se relacionaran numeradas a pie
de péagina. Si dichas notas incluyesen refe-
rencias bibliogréficas, se citaran segun el
criterio fijado en el punto 5°.

Las tablas, figuras, cuadros, graficos,
esquemas y diagramas, se presentaran en
tinta negra sobre papel blanco. Se envia-
ran en hojas independientes numeradas y
con su titulo o texto explicativo (si lo
hubiera) mecanografiado a doble espacio
en hoja aparte. El autor marcara en el
margen del texto, a lapiz, con el ndmero
correspondiente, la ubicacion aproximada
en la que deberan aparecer los materiales
iconograficos, independientemente, de
que aparezca explicitamente sefialado en
el texto.

Salvo casos excepcionales no se admiti-
ran fotografias, que deberan ser en blan-
co y ne-gro, en brillo y de calidad suficiente
para su reproduccion. Su tamafio no sera
inferior a 6 x 9. Deberan ir numeradas al
dorso indicando el apellido del autor o
primer autor del trabajo. Sus titulos o
textos (si los hubiera) deberan no superar
los cuatro renglones, mecanografiados a
doble espacio en hoja aparte. Igualmente
se indicara en el margen del texto, a
lapiz, su ubicacion aproximada. Fotogra-
fias y textos se enviaran dentro de un
sobre propio.

10) Los originales que deban ser modificados

para su publicacion, seran enviados a sus
autores. Asi mismo se comunicara la acep-
tacion de trabajos para su publicacion.



Ultimos Monogréaficos
publicados

TARBIYA N° 7 (1994)

Monogréfico: Algunas reflexiones sobre el acceso a
la Universidad.

Compilador: José Bernardo Alvarez.

Algunas reflexiones sobre el acceso a la Universi-
dad: letras y ndmeros.
José Bernardo Alvarez Martin.

A vueltas con los coordinadores.
Mariano Brasa Diez.

Una lectura de las llamadas opciones de letras.
Angel Gabilondo.

Acceso a la Universidad por las opciones Ay B en
los Planes de Estudios de COU.
Antonio Gutierrez Maroto y Rosario Garcia
Giménez.

jQué suerte ser una chica de letras y examinarse de
selectividad en la Universidad Auténoma! (Algunos
datos estadisticos sobre las pruebas de acceso).
Mercedes Mufios-Repiso Izaguirre.

Las pruebas de acceso a la Universidad
Vicente Alvarez y Joaquin Toro.

El acceso a la Universidad de algunos paises de la
Unién Europea.
Javier Manuel Valle Lopez.

Anexos

El debate actual sobre las pruebas de aptitud para
el acceso a la Universidad.
Apartado | del documento presentado por el
Ministerio de Educacion y Ciencia al Consejo de
Universidades.Toledo, 15 de diciembre de 1992.

Legislacion sobre C.0.U. y acceso a estudios univer-
sitarios.
Recopilacion: Vicente Alvarez y Joaquin Toro.

TARBIYA N° 10 (1995)

Monogréfico: Contenidos y métodos en la ensefianza.
Compiladores: Fernando Arroyo, César Saenz y
Manuel Alvaro.
Contenidos y métodos en la ensefiananza
Una perspectiva sociohistorica.
José Luis Mora.

Los contenidos disciplinares en el actual proceso
de reforma educativa.
Jesuss Crespo Redondo.

El conocimiento declarativo y procedimental que
encierra una disciplina y su influencia sobre el
método de ensefianza.

Juan José Aparicio.

Contenidos y métodos en la ensefiananza de
las matematicas

La ensefianza de las matematicas. un problema
pendiente.

César S&enz de Castro.

Métodos y contenidos en la ensefianza de la mate-
matica en la universidad.
Eugenio Hernandez.

Més alla del pensamiento I6gico-formal en la ense-
fianza de las matematicas.
Antonio Corral.

Contenidos y métodos en la ensefianza de las
Ciencias Sociales

Los fundamentos epistemoldgicos de las disciplinas
en la seleccién de contenidos.

Fernando Arroyo llera y Manuel alvaro Duefias.

Historia: conciencia de lo social y temporalidad.
Julio Arostegui.

Razonamiento y ensefianza de la historia.

Mario Carretero y Margarita Limon.

Contenidos y métodos en la ensefianza de la
Fisica

Contenidos y métodos en la ensefianza de la fisica.
Isabel Brincones.

Deficiencias en los conocimientos de la fisica al lle-
gar a la Universidad.

Francisco Jaque Rechea.

Estrategias basicas de aprendizaje frente a con-
tenidos y métodos en la ensefianza de la
fisica.

José Otero.
Conferencia de clausura
La memoria creadora.

José Antonio Marina.
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TARBIYA N° 12 (1996)

Monogréfico: Educacion médica y para la salud.
Compilador: Angel Gil Miguel
Principios de la Educacion para la salud.
J. Del Rey Calero y E. Alegre del Rey.
La importancia de la Biologia para los futuros estu-
diantes de Medicina.
Amelia Caballero Borda y José Luis del Barrio
Fernandez.

Marco de referencia de la educacion en Medicina.
Adrian Martinez Gonzalez y Angel Gil Miguel.
Algunas reflexiones acerca de la ensefianza de la

Medicina, a los dos afios de la puesta en mar-
cha del nuevo plan de estudios.
M2 Elisa Calle Purdn y Angel Gil Miguel.
Perfil académico de los estudiantes de primero de
Medicina de la UCM.
R. Cano, JM. Castrillo, E. Cavero, J. Coronado, C.
Chinchilla, J. Die, L. Donaire y A. Gil.
Reflexiones acerca del programa educativo en la
ensefianza de la Medicina.
Angel Gil Miguel, Paloma Astasio Arbiza, Palo-
ma Ortega Molina y Vicente Dominguez Rojas.
El programa de pregrado en atencién primaria de
la Universidad Auténoma de Madrid.
Angel Otero.
La Educacion para la Salud en las ensefianzas no
universitarias.
M@ Teresa Garcia Jiménez.

TARBIYA N° 14 (1996)

Monogréfico: Educacion para la igualdad.
Compiladores: Isabel Correcher y Pilar Pérez Canto.
Introduccion general

El Instituto Universitario de Estudios de la Mujer de
la Universidad Auténoma de Madrid.

Otilia M6 Romero.

La Conferencia de El Cairo: habilitacién de la mujer,
programas de poblacion y desarrollo sostenible.
Concepcion Camarero Bullén.

Conferencia de Pekin: Educacion, desarrollo e igualdad.
Virginia Maquieira D'Angelo.

Genero y coeducacion (un comienza de libertad...).
Paola Castagno Ayala.

La Historia de la Educacion de las mujeres en Espafia.
Margarita Ortega. Margarita Ortega Lopez.

Educacion para la igualdad en la ensefianza
secundaria

Los roles de género, una construccién social. Refle-
xiones para la Educacién Secundaria.

Ménica Egea Reche.

Reflexiones en torno a la sensibilizacion sobre la
igualdad de oportunidades entre chicos y chicas.
Concepcion Jaramillo Guijarro.

Estereotipos de género en el alumnado de Educa-
cién Secundaria.

Carmen Diego, M? Angeles Espinosa, Margarita
Eva Rodriguez e Isabel Rupérez.

La Educacion para la igualdad de Oportunidades
entre los sexos en la formacion inicial del pro-
fesorado de Educacién Secundaria: la experien-
cia FIPS.

M? Isabel Corecher Tello.

Apuntes desde el género en la educacion para
la salud

Condicionamientos de género en la educacion para
la salud.

C. Prado, P. Gobmez-Lobo, A. Ramos, R. Cuesta;
P. Acevedo, M.C. Casals, S. Periafiez, S. Martin
y C. Araujo.

Mujeres y salud reproductiva en PerU: propuestas
de educacion y criterios de evaluacion.
Inmaculada Calzado del Llano, José Antonio
Corraliza Rodriguez.

Investigacion y universidad

Los estudios de las mujeres en los nuevos Planes de
Estudios de la UAM.

Maria Pilar Pérez Canto.

Una asignatura de la UAM desde la perspectiva del
género: historia de las mujeres en la Antigue-
dad Greco-Romana.

Elisa Garrido Gonzélez.

El libro blanco de los estudios de las mujeres, en las
universidades espafiolas.
Mayte Gallego.

TARBIYA N° 15 (1997)

Monogréafico: Educacién matematica.

Compilador: César Saenz de Castro.

Reflexiones tedricas sobre la matematica y su
ensefianza

La confrontacién Ciencias-Letras: La matematica
como saber integrador.
Xenaro Garcia Suérez.

Los supuestos en la ensefianza de la matematica.
Marfa Cecilia Papini; Marfa Rita Otero e Inés
Elichiribehety.



Del analisis de las Matematicas de la LOGSE. en la
Educacion Secundaria a otras
reflexiones didécticas.

Javier Peralta.

Apuntes de historia de la matematica con posi-
ble interés para la practica educativa

El teorema de Ptolomeo. Algunas contribuciones
debidas a matematicos espafioles.

Ricardo Moreno Castillo.

La aritmética arabe durante la Edad Media. Anti-
guos problemas aritméticos arabes.
Concepcion Romo Santos.

El uso de la historia de las matematicas en calse: el
ejemplo de la cartografia y la navegacion.
Bartolomé Barcel6.

Resolucion de ecuaciones, unificacion, automatiza-
cion del conocimiento y matemética educativa.
Luis Carlos Cachafeiro.

La naturaleza de la probabilidad. Una revision his-
tdrico-epistemoldgica.

César Séenz de Castro.

TARBIYA N° EXTRAORDINARIO (1997)

Monografico: Acceso a la Universidad y Marco Edu-
cativo.

Compiladores: José Bernardo Alvarez y Fernando
Arroyo.

Problemas en torno al acceso a la univer-
sidad

La reforma del modelo de pruebas de acceso a la
Universidad, ¢necesaria y suficiente?

José Bernardo Alvarez Martin.

Las pruebas de acceso a la Universidad y las reformas
del Bachillerato. Una perspectiva historica.
Fernando Arroyo llera.

Las pruebas de acceso a la Universidad desde la
Ensefianza Secundaria.

Juan Antonio Sanchez y Garcia Satico. Pags. 43-55.

La Selectividad vista desde la perspectiva de un
profesor universitario de Ciencias.

Francisco Jaque Rechea.

Las pruebas de acceso a la Universidad en el mar-
co de la LOGSE.

M? Jestis Mohedano.

Estudio comparado de las pruebas de acceso a la
Universidad en la legislacion espafiola.

Vicente Alvarez y Joaquin Toro.

Experiencias

Breve informe sobre la prueba de selectividad LOG-
SE: Lengua Castellana y Literatura.

Antonio Rey Hazas y Soledad Varela Ortega.
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Las pruebas de Historia en el acceso a la Univer-
sidad.

Marfa Jesus Matilla.

La Geografia en las Pruebas de Acceso a la Univer-
sidad.

M2 Carmen Gonzélez Mufioz.

Las pruebas de Ciencias de la Tierra y del Medio
Ambiente en el Acceso a la Universidad.

Juana Nieda.

La Mecénica en el Bachillerato, en la Modalidad de
Tecnologia y en la Prueba de Acceso a la Uni-
versidad.

Félix Urbon Montero.

Algunos resultados sobre las pruebas de Acceso a
la Universidad Auténoma de Madrid.
M@ del Rosario Lopez Giménez. .

Anexo: Procesos de gestion de las pruebas de
acceso

Procedimiento de gestion de las Pruebas de Acce-
s0 a la Universidad de estudiantes procedentes
del bachillerato LOGSE.

Dolores Guzman Redondo.

Proceso de gestion de las pruebas de acceso a la Uni-
versidad para los estudiantes que cursan el COU.
Concepcion Sierra Alejandre y Maria Paz Saz
Sanchez.

TARBIYA N° 17 (1997)

Monogréfico: Educacién ambiental.

Compilador: Nicolas Rubio.

Consideraciones sobre Educacion Ambiental: Socie-
dad, Economia y Medio Ambiente.

Fernando Arroyo llera' y Amparo Pérez Boldo.

Andlisis de la materia de Bachillerato: Ciencias de
la Tierra y del Medio Ambiente.

Gema de Esteban Curiel, Oscar Durantez Romero,
Javier Benayas del Alamo y José Antonio Pas-
cual Trillo.

Propuesta de unidad didactica para la problemati-
ca ambiental urbana: Una experiencia en el
Bachillerato.

Blanca Susana Cruz Ulloa.

La Educacién Ambiental: Una vision sintética de los
problemas ambientales y su relacién con otras
esferas del quehacer humano.

José Navarro Cortés.

La incorporacion de la Educacién Ambiental a la
Universidad espafiola.

Javier Benayas del Alamo.
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Los trabajos de campo en la ensefianza de las
Ciencias Naturales y en la Educacion Ambiental
(una revisién y una propuesta de clasificacion).
Nicolas Rubio Saez.

Educacion y naturaleza en Espafia cien afios atras
Santos Casado.

TARBIYA N° 18 (1998)

Monograéfico: El legado clasico: lengua, Iéxico y pen-
samiento politico.

Compiladores: Helena Maquieira y Vicente Picon

Lengua y Iéxico: el griego y el latin vivos

Presencia de la onomastica griega en el santoral
castellano.
M. Bueno Pérez.

Terminologia gramatical: Grecia y nosotros.
L. Conti Jiménez.

La expresion de las relaciones erotico-sexuales en
latin y en espafiol.
R. Lépez Gregoris.

Léxico latino en territorio no romanico. Los présta-
mos latinos en euskera.
Ma, J. Lopez Pantoja.

La metéafora en el léxico médico de origen griego
H.Maquieira Rodriguez.

Pensamiento politico y organizacién social

Poder e ideologia: de la republica romana a las
democracias modernas.
A. Cascon Dorado.

Esplendor y miseria de los politicos: Grecia y nosotros
L.M. Macia Aparicio.

El pensamiento politico de Cicerdn: actualidad de
un ideario frustrado.
V. Picon Garcia.

La monarquia en la época helenistica: un régimen
aceptado.
J. De la Villa Polo.

TARBIYA N° 20 (1998)

Monogréfico: Educacién para la salud en adoles-
centes y jovenes.

Compilador: Juan del Rey Calero.

La educacion para la salud dentro del sistema educati-
vo. Principios de educacién y promacion de la salud.

J. del Rey Calero, E. y M.A. Alegre del Rey.

Estudio de encuestas en adolescentes y jovenes
sobre conductas en salud.
M.A. Graciani, M.L. Lasheras, J.J. de la Cruz y J.
del Rey Calero.

Aspectos epidemioldgicos y socioldgicos del con-
sumo de tabaco por adolescentes.
J. del Rey Calero, E. y M.A. Alegre del Rey.

Los excesos en el consumo del alcohol por los ado-
lescentes.
J. del Rey Calero, E. y M.A. Alegre del Rey.

Analisis de factores de riesgo en accidentes de tra-
fico seguin habitos de comportamiento en jove-
nes madrilefios.
MR. Lépez, M.L. Lasheras, JJ. de la Cruz, MA.
Graciani y J. del Rey Calero.

El consumo de drogas por adolescentes y jovenes.
J. del Rey Calero, E. y M.A. Alegre del Rey.

Patrones de comportamiento sexual. Riesgos de la
sexualidad: ETS y embarazos no deseados.
J. del Rey Calero, M.A. Graciani, E. y M.A. Alegre
del Rey.

Recapitulacion: Informacion e intervencion para la
prevencion y promocion de la salud.
J. del Rey Calero.

FE DE ERRATAS DEL N° 19 Aprender a hacer la historia.
José Carlos Gibaja Velazquez y Montserrat
Huguet Santos.

TARBIYA N° 23 (1999)

Monografico: Formacion permanente del profeso-
rado: Una experiencia innovadora de la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México

Compilacion: Adela Castillejos Salazar

PRIMERA PARTE

Contexto, antecedentes e historia del programa
PAAS.

Adela Castillejos Salazar y Jorge Herndndez Velasco.

Principales caracteristicas y desarrollo del progra-
ma PAAS.

Raul Garcia Acosta.

SEGUNDA PARTE

Una contribucién a la ensefianza de la Biologia en
el nivel medio-superior en México.

Juan Manuel Rodriguez Chavez, Mdnica Vizcaino
Cook y Cecilia Verduzco Martinez.

Tendencias actuales en la ensefianza de la Fisica
en bachillerato.

Virginia Astudillo Reyes, Juan José Espinosa Rive-
ra, Patricia Goldstein Menache y M? del Pilar
Segarra Alber(.

Matematicas: expectativas y realidades.

Mary Glazman Nowalski, Alfonso Escoto Jaramillo,
Francisco Javier Hernandez Velasco, Sergio
Lopez Lunay M? de los Angeles Trejo Sanchez.



La formacion de profesores de Quimica en el
nivel preuniversitario desde la perspectiva
del PAAS.

Glinda Irazoque Palazuelos, Cristina Rueda Alva-
rado, Ana Maria Gurrola Togassi y Raul San-
chez Figueroa.

Historia: disciplina y funcién social.

Norma de los Rios Méndez, Ariel Martinez Sosa y
Pablo Ruiz Murillo.

De la Literatura y algo mas: la actualizacion, un
compromiso permanente.

Carlos Cervantes, Maria Isabel Gracida y Marcela
Palma Basualdo.

Perspectivas de la ensefianza de la Filosofia en
bachillerato de la UNAM.

Antonio Moysen Lechuga, Juliana Virginia
Navarro Lozano y Pedro Joel Reyes.

La construccion del conocimiento en estudiantes
de la asignatura de Psicologia en el bachillera-
to de la UNAM.

Yolanda Gamboa Martinez, Thelma Elena Negrete
Lopez, Alma Angélica Martinez Pérez y Maria
del Rocio Zaldivar Maldonado.

Como actualizarse en Inglés en 2.000 horas sin
morir en el intento.

Elsa Araceli Albarran Leon y Rolando Adrian Abun-
dez Ramirez.

Reflexiones finales.

Adela Castillejos y Jorge Hernandez.

TARBIYA N° 25 (2000)

Monogréfico: La Escuela en Conflicto
Compiladora: Amparo Caballero
La conflictividad escolar como reflejo social:
tomando una perspectiva global del problema.
Luis A. Cerrdn Jorge.
Poder y conflicto en la escuela: una dimension
polémica de la educacion.
Luis de la Corte Ibafiez.
Autoridad y control en el aula: de la disciplina
escolar a la disciplina judicial.
Juan Carlos Lago y Luis Ruiz-Roso.
Transformar los conflictos: una apuesta.
Amparo Caballero.
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TARBIYA N° 26 (2000)

Monogréafico: Cambio Conceptual y Educacion

Compiladora: Marfa Rodriguez Moneo

Los estudios sobre el cambio conceptual y las
aportaciones de la Psicologia del Aprendizaje.
Juan José Aparicio y Maria Rodriguez Moneo.

¢Puede ayudar la teoria del cambio conceptual a
los docentes?

Elena Martin Ortega.

Motivacion y cambio conceptual.

Marfa Rodriguez Moneo y Juan Antonio Huertas.

Cambio conceptual y ensefianza de la Historia.
Mario Carretero.

El cambio conceptual de los contenidos de la
historia local en contextos de aprendizaje
formal e informal.

Heredina Fernandez Betancor y Mikel Asensio
Brouard.

Las teorias sobre la estructura de la materia:
discontinuidad y vacio.

Miguel Angel Crespo y Juan Ignacio Pozo.

TARBIYA N° 28 (2001)

Monogréfico: Escritura Creativa

Compilador: Francisco Alonso

La escritura en los aledafios de lo literario.
Benigno Delmiro Coto.

Didactica de la escritura creativa
Francisco Alonso.

Formacion de profesorado en Creacién Literaria:
una necesidad.
José Luis Corrales.

La escritura creativa de textos dramaticos.
Inmaculada Gonzalez Garcia.

TARBIYA N° 29 (2001)

Monogréfico: Educacion y Cambio Social
REDFORD: una red internacional de universidades
para un nuevo modelo de cooperacion entre
Europa y América Latina.
Marcel Pariar y Manuel Lagos. Pags. 7-19.
El impacto de la globalizacion y la construccion de
una educacion para la ciudadania.
José Juan Amar Amar. Pags. 21-33.
Educacion, ciudadania, desarrollo.
Marcel Pariat. Pags. 35-60.
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Cambio social y formacion del profesorado
Manuel Alvaro Duefias
y Amparo Caballero Gonzélez.

Las relaciones escuela y sociedad en una comuni-
dad interétnica. El caso de la educacion en la
region de la Araucania.

Omar Garrido Pradenas.

Identidades locales y modernizacién. Un estudio en
la Araucania, Chile.

Berta Herrera y Alfredo Pintor.

Experiencias de la universidad cubana en su vincu-
lo con la sociedad.

Juan Francisco Vega Meredos.

Una nueva funcion formativa: la tutoria telematica.
César Séez de Castro.

TARBIYA N° 30 (2002)

Investigacion

Sobre las actitudes y creencias CTS del profesorado
de primaria, secundaria y universidad.

José antonio Acevedo Diaz, Angel Vazquez
Alonso, Pilar Acevedo Romero, M?* Antonia
Manassero Mas.

Estudios

Estrategias referenciales. Como mejorar la com-
prensién del “hilo conductor” en la lectura de
textos expositivos.

Manuel Montanero Fernandez.

La educacion de valores. Reflexiones y experiencias
desde el enfoque histdrico-cultural.
Victoria Ojalvo Mitrany.

Experiencias

Experiencias en el apoyo a la formacion de profe-
sores de la educacion superior.

Elvira Martin Sabina, Viviana Gonzélez Maura,
Miriam Gonzélez Pérez.

Un ejemplo de actualizacion e integracion del pro-
fesorado novel universitario mediante el desa-
rrollo de proyectos didacticos: las practicas de
matematicas con ordenador.

S. Oltra Crespo, EA. Sanchez Pérez, O. Valero Sierra.

TARBIYA N° 31 (2002)

Monogréfico: Cultura audiovisual y educacion.
Compilador: Maria Luisa Ortega.
Reflexiones desde el pasado y el presente
Iméagenes, conocimiento y educacion. Reflexiones
desde la historia de la representacion visual en
las ciencias.
Maria Luisa Ortega

Cine y educacién en la Espafia de las primeras
décadas del siglo XX. Tres concepciones del cine
educativo.

Nuria Alvarez Macias

La influencia de las nuevas tecnologias en la cultu-
ra audiovisual contemporanea.
Rafael Gdmez Alonso

A vueltas con el curriculo

Los medios audiovisuales en la educacién secunda-
ria dentro del marco de la Unién Europea: Fran-
cia, Reino Unido e Italia.

Laura Gémez Vaquero y Noemi Garcia

El cine como asignatura en el Bachillerato.
Francisco Alonso

La comunicacion audiovisual desde la perspectiva
de la historia y de las ciencias sociales.

Alicia Salvador Marafién.

TARBIYA N° 32 (2003)

La calidad en la educacion

Hacia un andlisis de los factores que determinan la cali-
dad de la ensefianza en la ensefianza media.
Juan José Aparicio

Las definiciones de calidad en educacion: ubicuidad,
ambigiedad, discurso.
Luis Aguilar Hernandez

La experiencia de una evaluacion de centros como fac-
tor de mejora de la calidad.
Elena Martin

Marco ideoldgico de la ley de calidad y la construccion
de la escuela publica.
Julio Rogero Anaya

La condicion docente y la calidad de la educacién
Félix Garcia Moriyon

Estudios

Aproximaciones a la lectura critica: teoria, ejemplos
y reflexiones.
Daniel Cassany

Perfil del estudiante de posgrado con éxito académico
en la UNAM
A. Martinez-Gonzélez, ME. Urritia-Aguilar, All.
Martinez-Franco, R. Ponce-Rosas y A. Gil-Miguel

Resefias

Marius Serra, Verbalia.com
Asuncion del Campo



TARBIYA N° 33 (2003)

Bases comunes para una Europa plurilingle

Bases comunes para una Europa plurilinglie: marco
comdn europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion.
Alvaro Garcia Santa-Cecilia

Articulos

Muerte y educacién
Pilar Feijoo Portero y Ana Belén Pardo Porto

Estudio del entrenamiento en habilidades sociales
de un grupo de 2° de la E.S.O.
Sonia Rodriguez y Manuel Montanero

Asociaciones de palabras y actividades de vocabu-
lario técnico para el aula de IFE
Agustina Alvarez Hernandez e Irina Argielles
Alvarez

La educacion compensatoria a debate. Reflexiones
y experiencias.
Colectivo Educativo APACHAS

(Es preciso actualizar las estrategias de uso de los
videos didacticos?
Nicolas Rubio Saez

Resefias

Lev Tolstoi. La muerte de Ivan lllich. Historia de un
caballo
Félix Garcia Moriy6n

Pratiques n® 115-116. L'ecriture et son apprentissage.
Marta Moya

Peter Burke. Visto y no visto. El uso de la imagen
como documento histérico
Laura Gémez Vaquero
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