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INTRODUCCION 

La orientación en alumnos de E.G.B. y B.U.P. es un aspecto 
de enorme importancia dentro del mundo educativo, paulatinamente 
va potenciandose y generando modelos de actuación rigurosos, efi- 
caces y contrastados que vienen a contribuir a una mejora signifi- 
cativa de la calidad de la educación. El trabajo que aquí se presen- 
ta pretende ser una aportación en este sentido. 

El contexto práctico en el que se sitúa nuestra investigación es 
la actual demanda de orientación y la necesidad de formar al pro- 
fesor como orientador, ya que según el espiritu del Libro Blanco 
para la Reforma del Sistema Educativo, recogido en la LOGSE, la 
tutoría y orientación de los alumnos formarú parte de la función 
docente. El contexto teórico hace referencia a los desarrollos habi- 
dos en los últimos años en Alemania con la figura del Beratungs- 
lehrer (profesor-orientador) y en Estados Unidos con el develop- 
nzental counseling y la intervención comunitaria. 

La necesidad de medir variables de actitudes y valores es acu- 
ciante en la orientación educativa. Nuestra pretensión ha sido 
adaptar cuestionarios norteamericanos y alemanes a muestras espa- 
ñolas a,fin de disponer de instrumentos eficaces para evaluar varia- 
bles estrechamente relacionadas con el rendimiento académico y la 
madurez personal. 

Otro objetivo que hemos perseguido en esta investigación es 
comparar datos para extraer conclusiones. Para ello hemos con- 
tra.stado datos de dos poblaciones (Madrid y Cantabria), de dife- 
rentes tipos de centros (públicos y privados), con Departamento de 
Orientación o sin él, ademús de por niveles educativos y sexos. 
Tambiin ha sido nuestro deseo realizar algún tipo de comparación 
con estudiantes extranjeros (por ejemplo, en lo que se refiere a la 
estructura de los valores o los problemas escolares). 
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Fundamentalmente, la investigación ha tratado de desarrollar 
un modelo viable de orientación que pueda ser llevado a cabo por 
profesores con una preparación conveniente. Hemos partido del su- 
puesto de que las necesidades detectadas en los alumnos son sus- 
ceptibles de tratamiento en el aula a través de la atención indivi- 
dualizada por parte del profesor. Un aspecto importante de este 
trabajo es, por lo tanto, la formación del profesor en destrezas bá- 
sicas de orientación. 

Aunque el apoyo esencial para realizar esta investigación se 
debió a la Ayuda concedida por el CZDE, es preciso destacar la ex- 
celente colaboración que en todo momento ha existido entre la 
Universidad Complutense, a la cual pertenece la Directora del Pro- 
yecto, y la de Cantabria, a través de cuyo ICE se tramitó la ayuda 
de investigación. 

La dirección del trabajo en la práctica se puede decir que ha 
sido bicéfala, María Victoria Gordillo desde Madrid y José Anto- 
nio del Barrio desde Cantabria. El resto del equipo fueron: Maria 
del Carmen Vielva, Yolanda García y María Jesús Valdor, además 
de Jesús J. Sanz que facilitó el tratamiento informática de los da- 
tos. Gracias a todos ellos así como al personal del ICE de la Uni- 
versidad de Cantabria, ha sido posible la realización de este traba- 
jo. 



PARTE 1 

PLANTEAMIENTOS 
TEORICOS 



CAPITULO 1 

EL "PASADO" DE LA 
ORIENTACION EN ESPAÑA 

El recorrido histórico de la orientación en nuestro país se 
puede describir a través de diferentes hitos que han ido configu- 
rando las características de cada periodo. 

Desde comienzos de siglo hay ya trabajos de investigación 
sobre orientacion escolar. Los núcleos principales son el Instituto 
de Psicotecnia de Barcelona -fundado en 1914- y el de Madrid 
-algo posterior, en 1923-. En tomo al primero se agruparon fi- 
guras como Emilio Mirá, Eugenio D'Ors y José Mallart, mien- 
tras que el de Madrid contaba entre sus miembros a José Ger- 
main y Mercedes Rodngo. Si en un primer momento el impulso 
de la investigación procedió del campo médico, especialmente del 
interés por estudiar los deficientes mentales, pronto fueron peda- 
gogos los que tomaron como objeto de estudio el rendimiento es- 
colar. La euforia que los test de inteligencia habían promovido 
fue también la causa de su abuso y desprestigio. De tal modo 
ocurre esto que Garcia Yagüe llega a a f m a r  que "la corriente 
difusora de las posibilidades y recursos del psicodiagnóstico pone 
de moda la orientación escolar y profesional e invade todo con 
objetivos muchas veces no científicos. En España inunda las acti- 
vidades psicopedagógicas desde 1949 (...) Pero los problemas que 
ha planteado son mayores que sus aportaciones". Sin embargo, 
es cierto que ha servido de impulso para el estudio de variables 
importantes en la orientación, al menos poniendo al descubierto 
campos e instrumentos que necesitaban una mayor profundiza- 
ción. 

Si la investigación en orientación ha producido abundantes 
trabajos -especialmente, como hemos señalado, en el ámbito del 
diagnóstico escolar-, la institucionalización de la orientacion no 



ha seguido un desarrollo paralelo. El primer intento se produjo 
en 1949, como resultado del 1 Congreso Internacional de Peda- 
gogía, celebrado en Santander, una de cuyas conclusiones fue la 
implantación de psicólogos escolares en centros relacionados con 
el Instituto de Pedagogía del C.S.I.C. Fueron muy pocos y no 
sobrevivieron más de tres años. 

En 1959 se creó el Servicio de Orientación Psicotécnica para 
la Enseñanza Media. la orientación se seguía entendiendo bajo el 
modelo del psicodiagnóstico. Al no ser resuelto el problema 
práctico de quienes deberían hacerse cargo de este nuevo servicio 
no llegó a realizarse. 

En 1967 se establece por ley en todos los centros de Ense- 
ñanza Media un Servicio de Orientación Escolar con el fin de 
"prestar a los alumnos la ayuda necesaria para el mejor desarro- 
llo de su personalidad y el mayor aprovechamiento de sus estu- 
dios, teniendo en cuenta sus aptitudes e intereses". Se distingue 
entre orientación escolar y personal -ambas necesarias- y se 
menciona una orientación a los padres y un asesoramiento al 
centro. Por los mismos motivos que en el caso anterior, tampoco 
fue llevado a la práctica tal como se había previsto. 

La Ley General de Educación de 1970 trata de un modo ex- 
plícito, y nuevo en cuanto a su concepción teórica, de la necesi- 
dad de la orientación escolar. La orientación pasa a ser un servi- 
cio continuo a lo largo de todo el sistema educativo, uno de los 
medios fundamentales para lograr las metas propuestas en la Ley 
(aprendizaje personal de los alumnos, acentuación de los aspec- 
tos formativos frente al sistema memonstico, evaluación conti- 
nua, etc.). El espíritu de la Ley es que se favorezcan las eleccio- 
nes conscientes y responsables a lo largo de todo el sistema 
educativo. Habrá también labor tutorial en la Universidad. La 
orientación es considerada como un derecho de los alumnos a 
ser ayudados en la resolución de sus problemas de aprendizaje y 
como una ayuda en la elección profesional o académica en las 
fases finales. 

Otra gran novedad supuso la implantación en 1972 del Cur- 
so de Orientación Universitaria. Los servicios de Orientación es- 
tablecidos para este curso duraron, sin embargo, sólo el periodo 
experimental (1972-73) con lo que el carácter "orientador" del 
mismo también se fue desvaneciendo. 
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Las esperanzas que la Ley había suscitando fueron desapa- 
reciendo. O bien se terminó con nombramientos puramente for- 
males, o bien se acabó encargando esta función a Gabinetes Psi- 
cológicos que desde fuera del centro realizaban una labor 
psicodiagnóstica en los momentos necesarios. 

En una posterior reglamentación acerca de los Institutos de 
Bachillerato (Real Decreto de 21 de enero de 1977) se considera 
miembro del Consejo Asesor del centro al orientador, si lo hu- 
biere, y se asigna al profesor la función de ser tutor de un grupo 
de alumnos, además de cooperar y participar en las actividades 
educativas y de orientación. Pero la realidad desbordó el trabajo 
asignado al tutor, llegando éste a limitar su actividad a tareas 
más o menos burocráticas. Según la legislación, eran competen- 
cia de los Institutos de Orientación Educativa y Profesional (an- 
tiguos Institutos de Psicología Aplicada y Psicotécnica) "las fun- 
ciones de orientación educativa y profesional en los Institutos de 
Bachillerato y de Formación Profesional, en colaboración con el 
profesorado y personal técnico de estos centros (...) incidiendo en 
el examen de los alumnos en los cursos que se consideran críti- 
cos" (Orden de 28 de septiembre de 1982). Como es bien sabido, 
la tarea fundamental -y casi exclusiva- de estos Institutos ha si- 
do el examen psicotécnico previo a la obtención del carnet de 
conducir. 

Posiblemente, donde con más tesón se haya llevado a cabo 
esta tarea onentadora haya sido en los llamados Centros de En- 
señanzas Integradas (antiguas Universidades Laborales). Por las 
características peculiares de estos centros, la figura del Gabinete 
Psicotécnico cumplió una función dificilmente sustituible, lográn- 
dose así realizar una orientación escolar y profesional muy Útil. 

En relación a la Enseñanza General Básica, la situación es 
bastante distinta. En primer lugar, ha existido la necesidad de 
emitir un Consejo Orientador (Orden Ministerial de 25 de abril 
de 1975) al finalizar la E.G.B. La formulación de este consejo ha 
sido responsabilidad del equipo de profesores del alumno; como, 
sin embargo, en la práctica resultaba ser competencia del tutor 
realizarlo, parece adecuada la modificación introducida poste- 
riormente al denominarlo "consejo tutorial de orientación acadé- 
mica y profesional" (Resolución de 7 de mayo de 1980). 
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También en el Estatuto de Centros Escolares (Ley Orgánica 
de 19 de junio de 1980), se preveía que "en la actividad ordinaria 
de los centros estará incluida la orientación educativa y profesio- 
nal a los alumnos a lo largo de su permanencia en ellos y de ma- 
nera especial al finalizar la escolaridad obligatoria y en los mo- 
mentos de ejercitar sus opciones académicas" (art. 1,2), pero sin 
especificar cómo se llevaría a cabo esta tarea. 

En 1977 se habían creado, con carácter experimental mante- 
nido como tal durante varios años, los Servicios de Orientación 
Escolar y Vocacional (SOEV) para colaborar en la orientación 
de los alumnos de E.G.B. (especialmente en los cursos primero, 
tercero, quinto y octavo), asesorar al profesorado en su función 
tutocial, informar a los padres, profesores y alumnos de las posi- 
bilidades de estudio y perspectivas profesionales en el ámbito 
provincial y nacional, y cooperar con el Instituto Nacional de 
Educación Especial en la localización y diagnóstico de los alum- 
nos necesitados de educación especial. En su composición entra- 
ban a formar parte profesores de E.G.B., licenciados en Pedago- 
gía o Psicología, seleccionados en concurso de méritos. 

Tres años más tarde aparecieron los Servicios Psicopedagó- 
gicos Municipales (SPM), que surgen a iniciativa del concejal de 
Educación o Cultura de cada municipio, tratando de afrontar el 
problema del fracaso escolar. Con marcado acento comunitario, 
encuentran que el síntoma no se puede centrar exclusivamente en 
el niño, por lo que es preciso iniciar una serie de actividades no 
asistenciales con padres y maestros. La base teórica era: preven- 
ción frente a asistencia. Sus objetivos dentro de la institución es- 
colar se situaban en la línea del cambio de relaciones maestro- 
alumno-padres, dando una mayor prioridad al área de preescolar 
y ciclo inicial. Fuera de la institución su trabajo se centraba en 
las relaciones escuela- comunidad. Se trataba de equipos interdis- 
ciplinares que utilizaban como técnica de trabajo prioritariamen- 
te la metodologia grupal. 

A partir de septiembre de 1982 empiezan a actuar los Equi- 
pos Multiprofesionales (EM), dependiendo del Instituto Nacional 
de Educación Especial. Su campo de trabajo y sus competencias 
eran muy similares a las de los SPM, además de actuar en los 
mismos sitios frecuentemente, pero dependiendo de niveles admi- 
nistrativos diferentes. Los solapamientos que se produjeron con- 
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tnbuyeron al desconcierto de los posibles usuarios y a un despil- 
farro de recursos económicos. Como los anteriores, estaban com- 
puestos por pedagogos, psicólogos y asistentes sociales, con un 
mínimo de tres y un máximo de siete profesionales (incluyendo 
un médico en algunos de los EM). Su objetivo era ofrecer a la 
comunidad los servicios que desde los aspectos educativos, sani- 
tarios y sociales previenen, detectan y mejoran los problemas del 
aprendizaje o minusvalía. También trataron de orientar y canali- 
zar el tratamiento adecuado, así como el seguimiento de los pro- 
gramas de desarrollo individual (PDI). 

En junio de 1983 se reunieron por primera vez en Madrid 
especialistas de los tres servicios para tratar de encontrar una 
coordinación. Se ve la necesidad de integrarse en un único "Ser- 
vicio de apoyo a la escuela" con un proyecto global y único que 
se adapte al lugar de la intervención. La proporción ideal se con- 
sidera un equipo por cada 50.000 habitantes en zonas urbanas o 
25.000 en zonas rurales. Como espíritu persiste la prevención 
frente a la asistencia. 

Dado que estos servicios se dirigen exclusivamente a los cen- 
tros estatales, la enseñanza privada intenta ofrecer esta ayuda 
por medio de Gabinetes o Departamentos de Orientación en los 
que la responsabilidad recae en un pedagogo o psicólogo que 
coordina la labor de los profesores-tutores 4 o n d e  existen- o se 
limita a un examen psicodiagnóstico de los alumnos, bien realiza- 
do personalmente o por algún centro especializado en aplicación 
y corrección de tests. 

Otras posibilidades de "orientación" (aunque ya no desde 
un punto de vista estrictamente educativo) son las que brindan 
los numerosos centros psicopedagógicos, de rehabilitación del 
lenguaje, modificación de conducta, etc. 

En síntesis, puede afirmarse que el camino seguido por la 
orientación -a nivel oficial, al menos- no corresponde a la idea 
de la orientación como un proceso continuo a lo largo de todo el 
sistema educativo, que es la que aparecía en la Ley General de 
Educación de 1970 y que, desde un punto de vista teórico, se 
adaptaba bastante bien a lo que debe ser una orientación educa- 
tiva. Los intentos que en los últiinos años se han llevado a cabo 
suponen una actuación desde fuera de la escuela. Esto resulta 
justificable si se concibe como una situación transitoria, de ayu- 
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da al centro para que potencie sus propios recursos orientadores 
y pueda actuar de modo independiente. Como ya hemos dicho, 
no puede confundirse la orientación con el diagnóstico psicope- 
dagógico de los escolares, pues aquella ha de estar en función del 
logro de unos objetivos de cambio o de desarrollo en el alumno. 
Por mucho que se lo propongan los Servicios antes citados, no 
llegarán a una verdadera labor de orientación si no existe un tra- 
to personal y un seguimiento del sujeto. A lo más que llegarán es 
a aportar unos datos diagnósticos para que alguien los emplee. 
Encontrar ese "alguien" es la tarea que se le presenta a la orien- 
tación. 

Afortunadamente, y como indicamos en el apartado que 
trata del "presente" de la Orientación en España, la situación se 
ha modificado, al menos teóricamente, a partir de la presenta- 
ción del Libro Blanco y de las posteriores medidas legislativas, 
abriéndose nuevas y esperanzadoras posibilidades para la Orien- 
tación Educativa dentro del ámbito escolar. 

Pero, antes, analizaremos cómo se ha tratado de resolver el 
problema en Europa y Norteamérica para centrarnos después en 
la situación española actual. En ambos casos es el profesor el 
que tiene adjudicada una nueva y fundamental tarea en la orien- 
tación educativa. 



CAPITULO 2 

EL MODELO TEORICO DEL 
PROFESOR-ORIENTADOR 

2.1. Antecedentes 

En pleno apogeo del movimiento de orientación escolar en 
Estados Unidos, Glanz (1964) señaló que su mayor debilidad era 
la escasa identidad del rol del orientador como educador. Los 
orientadores se habían visto atraídos hacia un papel esencialmen- 
te terapéutico consistente en ofrecer un tipo de relación centrada 
en el cliente, y que pretendía proporcionar a los sujetos una ex- 
periencia afectiva y personal diferente de la usual en las relacio- 
nes escolares. Los servicios de orientación se independizaron del 
currículum académico, estando entonces- muchos convencidos 
de que esta dualidad era posible y deseable. La realidad de la es- 
cuela y la practica de la orientación en la actualidad han demos- 
trado cómo estos presupuestos y esta diferenciación de objetivos 
~ogni t ivos  frente a afectivos- no han servido para lograr los re- 
sultados que se esperaban. 

Sprinthall y Ojemann (1978) pusieron de manifiesto cómo 
en las escuelas el curnculum oculto (así como todo aquello que 
erróneamente se quería dejar fuera de la escuela por considerarlo 
propio de otro ámbito) afectaba negativamente al modo de to- 
mar decisiones de los alumnos, sus niveles de desarrollo en los 
valores, su autoconcepto y su intnnseco interés en aprender; sir- 
viendo, por el contrario, para aumentar su dependencia del gru- 
po, la motivación extrínseca y el pensamiento estereotipado. CO- 
mo remedio se juzga necesaria la integración de la orientación en 
la educación y se aducen dos motivos que lo justifican: a) para 
volver a implantar metas educativas en las escuelas, y b) para 
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modificar el contenido de los programas escolares y el modo de 
enseñarlos. 

Como McClelland demostró (1973) el rendimiento académi- 
co no predice el éxito en la vida adulta, hay variables como la 
madurez psicológica o la competencia personal que influyen en 
mayor grado. Por otra parte, si los profesores reestructuran el 
modo de relacionarse con los alumnos respondiendo a las necesi- 
dades emocionales y psicológicas de estos dentro del aula se lo- 
gra que aprendan mas y que se desarrollen psicológicamente me- 
jor (Aspy y Roebuck, 1977). La utilización de técnicas de 
comunicación y de orientación para mejorar los modelos de in- 
teracción en las aulas, se convierte en el concepto clave de la pre- 
vención primaria, ya que, globalmente considerado, lo que ocu- 
rre en el aula es el primer determinante del éxito o fracaso de la 
educación. 

A fin de conseguir la mayor eficacia docente, que x o m o  he- 
mos apuntado- contribuye al desarrollo personal, Haigh y Kat- 
tems (1984) aconsejan tener un amplio repertorio de técnicas que 
posibiliten la creación de ambientes de aprendizaje adecuados a 
los diferentes tipos de resultados que se quieren obtener. Tam- 
bién es importante desarrollar una especial sensibilidad ante 
aquellos indicadores de la situación de enseñanza-aprendizaje 
que sugieren la conveniencia de mantener, o modificar, las metas 
de la enseñanza y los modelos de conducta docente que se ha- 
bían previsto. Esto impide la creencia en un único método y Ile- 
va a que a preguntas del tipo "json los profesores que muestran 
más entusiasmo más eficaces?', se responda diciendo que depen- 
de del contexto y del resultado que se espere. Por otra parte la 
relación no tiene por qué ser necesariamente lineal, puede ser 
afectada por otras vafiables de proceso y pueden, además, obte- 
nerse diferentes efectos en distintos alumnos (Kyriacou, 1985). 

Aunque no pueda hablarse de un método didáctico y de 
unas actitudes en el profesor universalmente eficaces, lo que sí 
parece cada vez más cierto es que la orientación y la enseñanza 
han de aproximarse para lograr así los máximos beneficios para 
ambas que serán, en definitiva, beneficios para la educación. 

Partiendo de un enfoque básicamente docente, se puede en- 
contrar un precedente de esta conexión en la labor tutorial ingle- 
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sa, que es un sistema de enseñanza-aprendizaje donde se estimula 
el desarrollo de múltiples facetas de la personalidad. 

En Estados Unidos resurgió en los Últimos años, informa 
Ellson (1976), aunque de forma bastante diferente a lo que había 
sido en sus inicios. El nuevo tutor es más parecido ahora a un 
especialista que a un generalista, por lo que la definición de tutor 
como "pnvate teacher" (en cuanto "maestro" y no simplemente 
profesor) no resulta ya apropiada. El único rasgo en común con 
el concepto original es el tipo de relación individual. 

Realmente, ha acabado siendo una instrucción individualiza- 
da. Los estudios realizados sobre la eficacia de este tipo de siste- 
ma tutonal no han confirmado la infundada creencia de que ob- 
tenía mejores resultados que la instmcción convencional. Es 
cierto que algunos de los programas desarrollados llegaron a de- 
mostrar un rendimiento más alto en objetivos cognitivos. Pero 
otras veces ha sucedido lo contrario. Y respecto al ambito afecti- 
vo, no se han demostrado diferencias estadisticamente significati- 
vas a su favor. Aunque hay abundantes opiniones, o experiencias 
subjetivas, de que se logra una mejora en actitudes, motivación o 
autoconcepto, no hay datos objetivos que lo confirmen (Rosens- 
hine y Furst, 1969). Un hecho interesante fue comprobar que 
cuando los tutores eran a su vez estudiantes se demostraron efec- 
tos en el área cognitiva cara a ellos mismos, pro no fueron detec- 
tados 4 e  un modo mensurable, al menos- en el ámbito afectivo. 
Esto sirvió para elaborar la hipótesis de que la tutoría puede te- 
ner mayores consecuencias para el tutor que para el que es tute- 
lado (como luego se ha desarrollado en el peer-counseling). 

La tutoría tiene su origen dentro del ambito de la enseñanza 
tradicionalmente impartida por el profesor de dos formas: a) CO- 

mo un medio de delegar parte de esta tarea y b) como una for- 
ma de enseñanza. La diferencia radica en el número de sujetos 
enseñados y en la cualificación del que enseña: el tutor es fre- 
cuentemente un paraprofesional. 

Al hacerse más difícil la labor del profesor por el gran nú- 
mero de alumnos en el aula y la heterogeneidad de los mismos, 
una de las soluciones a las que se llegó fue la individualización 
de la enseñanza a través de diversos procedimientos; otra, des- 
cargar al profesor permitiéndole delegar algunas funciones en 
otras personas: alumnos tutores, administrativos o especialistas. 
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Este Último aspecto se ha desarrollado ampliamente como pre- 
vención y remedio del fracaso escolar. Cuando el fracaso tiene su 
origen en factores afectivos el tutor puede proporcionar el sopor- 
te de unas relaciones humanas cuasiterapeuticas que facilitan el 
aprendizaje del alumno hasta que el obstáculo desaparezca y 
pueda integrarse en la clase normal, Cuando el fracaso es causa- 
do por la carencia de elementos básicos de aprendizaje, el reme- 
dio que el tutor ofrece es enseñar las habilidades previas y asegu- 
rarse de que se han aprendido antes de pasar a aquellas que son 
el objetivo del programa escolar. 

Los programas tutonales son un tipo de enseñanza progra- 
mada en la cual la actividad del tutor está programada (no la del 
alumno, como ocurre en el aprendizaje programado o autoins- 
tmcción) en forma de contenido, lecciones e items (cuestiones o 
problemas). Es esta una forma eficaz de convertir a no profesio- 
nales en tutores que -según el programa- pueden llegar a ser 
más eficaces que los mismos profesores. 

Se pretenden lograr de este modo objetivos cognoscitivos, y 
posiblemente también afectivos, que para un profesor sobrecar- 
gado de trabajo pueden resultar inasequibles. 

Pero hay otra cuestión más de fondo que el profesor debe 
afrontar: su nuevo rol en la dirección del proceso de aprendizaje, 
que es ahora entendido más bien como "facilitador y orientador 
del aprendizaje", a la vez que se destaca su función educadora. 

Esta función se desarrolla en tres niveles: la comunidad, la 
escuela y el aula. 

La relación entre escuela y comunidad está presente en el 
pensamiento educativo actual, al concebir la labor educativa co- 
mo un entramado en el cual participan también otros miembros 
de la comunidad (Hopkins y Widden 1984; Goodland, 1983). 
Los profesores deben servir de cauces de información y propor- 
cionar oportunidades de participación que supongan una contri- 
bución Útil para ambas partes. 

La escuela no consiste sólo en las clases, hay además otras 
actividades -frecuentemente denominadas cocurriculares- que 
son un medio de personalizar el currículum, así como de promo- 
ver mejores relaciones interpersonales entre profesores y alum- 
nos, y entre los mismos profesores. En general, enriquecen y 
complementan la labor docente. Una de estas actividades es la 
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que en terminología británica se conoce como "pastoral care". 
Bajo este concepto se acogen todas aquellas acciones que la es- 
cuela emprende para contribuir al desarrollo personal de los 
alumnos, lo cual viene a ser también un medio para facilitar el 
aprendizaje. Este tipo de "cuidado" es responsabilidad de cada 
profesor y se realiza tanto dentro como fuera del aula. Una dico- 
tomía entre lo pastoral y lo académico puede ser artificial y per- 
judicial (Marland, 1980), ya que, además, se ha comprobado la 
conveniencia de tratar los problemas donde y cuando surgen 
(Galloway, 1981). 

Dentro del aula el profesor se ha de preocupar de planificar, 
dirigir y orientar el aprendizaje; facilitar el estudio independiente; 
promover relaciones interpersonales; adecuar el ambiente de 
aprendizaje, y supervisar y evaluar los resultados. La tarea del 
profesor es ayudar a los alumnos en el desarrollo de actitudes, a 
la vez que procura la mejor comprensión de lo que es objeto de 
estudio. A estos roles se añade otro más: la continua búsqueda 
de automejora por parte del profesor, lo cual supone una refle- 
xión sobre su actividad de modo que repercuta en un mejor 
aprendizaje en los alumnos. 

Lo reconozcan o no -afirma Wicks (1982)- la influencia del 
profesor en el desarrollo moral del alumno es directa y continua, 
por lo que "no necesitamos inventar cursos sobre educación mo- 
ral para educar en los valores. Estos están implícitos en la ense- 
ñanza de los contenidos que comprende toda buena educación 
básica" (p.24). A la función no sólo educadora, sino también 
orientadora, del profesor hemos venido haciendo referencia de 
un modo continuo desde hace ya bastantes años (Gordillo, 
1973), habiéndose confirmado en la actualidad la validez de estas 
hipótesis con los trabajos realizados por autores de reconocido 
prestigio nacional (Garcia Hoz, 1975, y 1982; González Siman- 
cas, 1973; VI y VI1 Congresos Nacionales de Pedagogía, etc.) e 
internacional (Arbuckle, 1950; Carkhuff, 1976; Martin, 1981; He- 
ller, 1978; Patterson y Silker, 1974; Valine, 1981, etc.). Volvere- 
mos a este tema al describir dos modelos concretos en los que se 
señala explícitamente el rol del profesor en la orientación. 

Contemplemos, por último, este acercamiento de la enseñan- 
za y la orientación desde otra perspectiva: el orientador como 
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"enseñante" (ya que antes hemos tratado del "enseñante" como 
orientador). 

Aparte del movimiento de "educación psicológica" preconi- 
zado por Spnnthall (1972, 1977 y 1978) y analizado en profundi- 
dad por Authier y otros (1975), la "orientacion como enseñanza" 
tiene sus fundamentos más originales en autores pertenecientes a 
corrientes próximas al enfoque cognitivo-conductal. Entre los 
que en los últimos años se han referido a esta función del onen- 
tador se encuentran Carkhuff y Berenson (1976), Ellis (1977), 
Ivey (1974), Kmmboltz y Thorensen (1976), Egan y Cowan 
(1979) y Hiebert, Martin y Marx (1981). El punto de partida es, 
como ya hemos señalado anteriormente, la necesidad de concebir 
la orientación como prevención más que como "remedio" y de 

-.llegar a más personas de un modo eficaz. 
En su tesis:doctoral, Ivey (1962) analizó las relaciones entre 

enseñanza y orientación llegando a la siguiente conclusión: dadas 
ciertas condiciones y expectativas, el orientador puede funcionar 
como profesor. Por otra parte, con un apoyo una formación 
adecuada, muchos profesores pueden funcionar como orientado- 
res altamente eficaces. Si Arbuckle en un principio defendió al 
profesor como el más adecuado orientador (Arbuckle, 1950), 
posteriormente -y oponiéndose a la educación psicológica- se 
muestra más partidario de un enfoque existencial-humanista don- 
de el orientador no enseña, sino vive los problemas del cliente de 
un modo personal y total (Arbuckle, 1976). Para Ivey, en cam- 
bio, este tipo de orientación (counseling) es una técnica más de 
ayuda, pero no la única. "La concepción más amplia del rol del 
orientador debe abarcar las funciones de enseñanza, desarrollo 
de programas y asesoramiento" (1975, p. 432). El orientador 
puede enseñar técnicas de relaciones humanas, puede desarrollar 
curriculums de formación para estudiantes y clientes, puede ser- 
vir como asesor de profesores, directivos y padres. Enseñar a la 
gente la habilidad de poder ser eficaces es más útil que una 
orientación centrada en problemas del pasado (Carkhuff, 1969). 
De aquí la conveniencia de enseñar las técnicas propias de la 
orientación a la mayor cantidad posible de sujetos, y, en concre- 
to a través de programas de formación para orientadores no pro- 
fesionales, para padres y profesores o, incluso, para mejorar la 
habilidad comunicativa de los mismos estudiantes. 
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El orientador profesional en la actualidad -sostenía Ivey en 
1976- se ha convertido en un formador, un profesor de destrezas 
de ayuda y orientación. Los principios de la orientación psicoló- 
gica se refuerzan por la operatividad que les presta la metodolo- 
gía conductista, permitiendo así transmitir y evaluar con mas efi- 
cacia estas destrezas. La "revolución en la orientación" ha 
consistido, según Krumboltz (1980), en partir de lo que sabemos 
acerca del proceso de aprendizaje para descubrir posibles aplica- 
ciones al ámbito de la orientación, y evaluar experimentalmente 
las intervenciones educativas que más ayudan a los clientes en su 
aprendizaje. La orientación es claramente concebida como una 
actividad educativa. 

Describiremos, a continuación, algunos modelos teóricos 
que tratan de integrar la función del profesor y la del orientador 
en Estados Unidos y Europa. 

2.2. El modelo del developmental counseling 
norteamericano 

Aunque el modelo predominante en Estados Unidos desde 
la explosión de la orientación provocada por el National Defense 
Education Act (NDEA) de 1958 fue el de diagnóstico basado en 
tests, a partir de la década de los setenta ha aparecido otro enfo- 
que estrechamente relacionado con la educación psicológica y la 
necesidad de realizar una labor más preventiva que remedial. 

El paso a este enfoque se debió, entre otras razones, a la to- 
ma de conciencia por parte de los orientadores de haber limitado 
su campo de trabajo a un modelo de orientación centrado en la 
crisis que impedía la posibilidad de funcionar con un plantea- 
miento evolutivo o de desarrollo. También contribuyó el cambio 
que se había producido en el modo de considerar los disturbios 
emocionales, que pasaron a ser fenómenos ecológicos producidos 
a través de la interacción entre las personas, por lo que la solu- 
ción se busca en "humanizar el aula" y mejorar el clima donde el 
aprendizaje se produce. Y, desde luego, uno de los mayores im- 
pulsos fue debido al movimiento a favor de una mayor igualdad 
de oportunidades que en los años setenta cobró una fuerza espe- 
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cial y que planteó a los orientadores la necesidad de que la ma- 
yoría de los estudiantes, y no sólo unos pocos, pudiesen disfrutar 
de sus servicios (Wehrly, 1981; Gordillo, 1984). Refiriéndose a 
este nuevo rol del orientador que, a veces, se identifica con el del 
asesor, Kahnweiler (1979) dice que consiste en proporcionar 
aquellos servicios indirectos que tienden a maximizar el desarro- 
llo social, emocional, educativo e intelectual del estudiante. Con 
esta finalidad se elaboran vanos modelos de asesoramiento refe- 
ridos a profesores, directivos y padres. En algunos la orientación 
individual es una técnica más que se ofrece junto con otras posi- 
bilidades de ayuda. En otros, posiblemente más acertados, el ase- 
soramiento es una parte del rol del orientador, pero la orienta- 
ción individual sigue siendo el elemento constitutivo. De 
cualquier forma, la labor de asesoramiento amplía enormemente 
el marco de actuación del orientador. 

Los objetivos que este enfoque pretende, en contraposición 
con el anterior más centrado en el problema, son básicamente 
ayudar al sujeto a conocerse, comprenderse y aceptarse (Dinkme- 
yer, 1966). Al coincidir esta orientación evolutiva (developmental 
counseling) en gran parte con las metas propuestas por la "edu- 
cación psicológica", algunos autores como Van Hesteren (1979) 
piensan que es ésta la vía más adecuada para llevar a su cumpli- 
miento la filosofía y los objetivos de esta nueva concepción de la 
orientación, pretendiendo lograr un marco conceptual en el que 
ambas se integren. 

No parece, sin embargo, tan claro que la base teórica de es- 
te enfoque se encuentre únicamente en la educación psicológica. 
Tanto el enfoque cognitivo-conducta1 (Kmmboltz, 1980; Thore- 
sen y Mahoney, 1974) que acentúa la prevención, el aprendizaje 
del autocontrol y la integración del pensamiento, sentimiento y 
acción; como los resultados de la investigación propia de la psi- 
cologia evolutiva (Danish y D'Augelli, 1983; Moos, 1976; 
Hultsch y Plemons, 1979), donde la intervención en los aconteci- 
mientos vitales sigue un modelo educativo; o el tomar como eje 
la prevención en la psicología social (Caplan, 1964; Cowen, 1973; 
Goodyear, 1976) aportan también valiosos elementos en el desa- 
rrollo teórico de la orientación de desarrollo. Es también patente 
el influjo de los nuevos enfoques didácticos y su relación con la 
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evaluación educativa (Bloom, 1968; Cross, 1976; Wheeler, 1971; 
Scriven, 1967). 

Desde un punto de vista práctico, se ha comprobado que la 
influencia del profesor sobre el alumno es -o puede llegar a ser- 
la mayor, aunque sólo fuese debido al tiempo que ambos, profe- 
sor y alumno, están juntos. Por ello, invertir en la mejora del 
ambiente de aprendizaje, lleva consigo una mayor eficacia educa- 
tiva y evita tener que recurrir a otros medios. 

Valine y Valine (1981) abogan, por tanto, por un modelo de 
orientación de desarrollo donde la labor del orientador y la del 
profesor se realicen de un modo cooperativo. Según el área invo- 
lucrada 4 e  desarrollo, correctiva o remedial- el papel de cada 
uno de ellos variará (cfr. fig. 2.1). Así, en el área de desarrollo, el 
orientador seMrá al profesor como asesor, pero el peso específi- 
co, o más activo, recae en el profesor. En la segunda área, las 
actividades del programa de orientación pueden ser realizadas 
dentro o fuera del aula, aunque tanto el profesor como el orien- 
tador están implicados en el proceso (si bien, según el tipo de 
problemas uno tendrá el rol más activo y el otro servirá de apo- 
yo). El tercer área tiende a un tipo de ayuda que se suele dar 
fuera del aula por un especialista (orientador u otros profesiona- 
les). 

FIGURA 2.1. El modelo del Developmental Counseüng Norteamericano @e L. 
Valine y W. Valiw, 1981) 

Los supuestos en los que se apoya este modelo de orienta- 
ción son los siguiente (Blocher, 1966): 

1. La orientación se dirige principalmente al sujeto "nor- 
mal", no al psíquicamente perturbado. De él, se puede 
esperar que elija objetivos, tome decisiones y sea res- 
ponsable de su conducta y futuro desarrollo. 

2.  Se acentúa el presente y el futuro del desarrollo indivi- 
dual, prestándose poca atención a aspectos del pasado. 
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3. El sujeto de la orientación es considerado como "clien- 
te" no como paciente. El orientador toma el rol de pro- 
fesor y compañero en un proceso de orientación cuyas 
metas han sido aceptadas por ambas partes. 

4. El orientador no es aséptico, sino que muestra valores y 
sentimientos. Sin que esto suponga obligar al cliente a 
aceptar sus propios valores. 

5. Para alcanzar las metas propuestas, y mutuamente acep- 
tadas, el orientador utiliza más la modificación de con- 
ducta que el análisis del yo (insight). 

Algunos de los primeros autores (Tyler, 1969; Blocher, 1966; 
Peters y Farwell, 1967) hacen hincapié en la necesidad de tener 
especialmente en cuenta las diversas fases del desarrollo para que 
la orientación pueda atender a las exigencias propias de cada una 
de ellas. 

Crites (1981), al referirse a los distintos modelos de forma- 
ción profesional, cita entre ellos el developmental career counse- 
ling u orientación profesional de desarrollo, considerando a Su- 
per como su creador. Sin embargo, hay que hacer notar que 
aunque Super adopte un enfoque evolutivo desde sus primeras 
obras, es sólo en época reciente cuando él mismo menciona su 
nuevo modelo (Super, 1983) como verdaderamente developmental 
y distinto a la madurez profesional (career maturity) por centrar 
la atención en tareas evolutivas; y ya que "orientación de tareas 
evolutivas" es un nombre incómodo, lo denomina "orientación 
de desarrollo" (developmental counseling). 

Las intewenciones cuya meta es intensificar o aumentar, 
usan una concepción evolutiva y, generalmente, tienen lugar an- 
tes de que los acontecimientos críticos ocurran. Esto es lo que 
caracteriza a la orientación evolutiva o de desarrollo, en contras- 
te con una orientación de tipo psicoterapéutico, que tiende a re- 
ducir la tensión o a aliviar una crisis. 

El Life Development Intervention Training es un programa 
diseñado por Danish y D'Augelli (1983) como instrumento al 
servicio de los orientadores interesados en una amplia gama de 
problemas personales, interpersonales y familiares, y desde una 
perspectiva de desarrollo más que remedial. Consta de seis eta- 
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pas que tienen como objetivo proporcionar destrezas en estas 
áreas: 

1. Evaluación de los objetivos. 
2. Adquisición de conocimientos. 
3. Habilidad de toma de decisiones. 
4. Evaluación del riesgo. 
5. Creación de un apoyo social. 
6. Planificación del desarrollo de destrezas. 
Mas que una teoría es un modelo que trata de integrar en- 

foques y que se centra fundamentalmente en la práctica educati- 
va. Aunque no excluye la prestación de ayuda en los momentos 
de crisis o problemas, acentúa la tarea preventiva-educativa de la 
orientación. Siguiendo las orientaciones marcadas por Matthew- 
son (1962), se puede decir que la orientación así ejercida es edu- 
cativa porque se concibe como un proceso de aprendizaje, que 
permitirá al sujeto elegir, tomar decisiones y controlar su propia 
conducta. 

Es acumulativa en cuanto cada etapa del proceso orientador 
tiene en cuenta el estado actual de desarrollo del sujeto y el cum- 
plimiento de unas funciones en una fase anterior. Es polifacética 
porque atiende a todos los problemas y necesidades del sujeto sin 
limitarse a áreas especiales. Es coordinada porque trata de impli- 
car a todos los miembros del staff escolar y no sólo a los espe- 
cialistas. 

Como Tyler (1985) ha expresado, la orientación no es solo 
para personas con "problemas" o tiene siempre como objetivo el 
"cambio". Los aspectos de elección y toma de decisiones son 
también objeto de la orientación, según se ha demostrado desde 
sus orígenes. Ya en 1907, J. B. Davis, uno de los pioneros de la 
orientación escolar, introdujo en las escuelas de su distrito el pri- 
mer programa de orientación dentro de una materia de curricu- 
lum escolar. Fue el primer intento de integrar la orientación "vo- 
cacional y moral" dentro del proceso educativo con un carácter 
continuo. 

El concepto de "orientación educativa" fue utilizado por 
primera vez por T. L. Kelly en 1914, al presentar su tesis docto- 
ral con el título de Educational Guidance en la universidad de 



Columbia (Nueva York). En su definición la orientación es un 
proceso que facilita la toma de decisiones en las elecciones acadé- 
micas y proporciona una ayuda en la solución de problemas de 
adaptación. Su cauce esencial es la escuela, el propio proceso de 
enseñanza. 

Posteriormente Brewer (1932), con su obra Education as 
Guidance retoma este concepto de la orientación como un ele- 
mento fundamental en el proceso educativo, no restringida, por 
tanto, únicamente al ámbito específico de lo vocacional. Sin em- 
bargo, esta línea fue interrumpida por el ímpetu de la teoría de 
"rasgos y factores" y el enfoque "centrado en el cliente" que, 
respectivamente, van a acentuar en la orientación el aspecto de 
diagnóstico o el terapéutico. Ha sido preciso esperar hasta finales 
de la década de los sesenta para que este enfoque se plasme en el 
modelo de la orientación de desarrollo, si bien todavía con mu- 
chas imperfecciones y lagunas. 

2.3. El Beratungslehrer (profesor-orientador) 
alemán 

La primera reacción a favor de un concepto de orientación 
más amplio y más ligado a lo educativo fue debido, en Alema- 
nia, a la sugerencia hecha por la UNESCO, poco después de ter- 
minar la segunda guerra mundial, en el sentido de modificar la 
tradicional concepción del psicólogo escolar (Wall, 1956). Hasta 
entonces la orientación se había centrado casi exclusivamente en 
la ayuda individual a alumnos con problemas. A partir de este 
momento, se tiende a una onentación de la escuela en su conjun- 
to, de modo que realmente cumpla su función de individualizar 
el aprendizaje e impulsar el desarrollo personal de cada alumno. 
A causa, sin embargo, de la ausencia de una clara determinación 
de tareas y funciones, este proyecto no se llegó a realizar. 

En la década de los sesenta, Bach introduce el concepto de 
orientación educativa escolar (Schulische Erziehungsberatung), 
con la finalidad de promover un mejor entendimiento entre pa- 
dres y profesores para lograr un influjo más eficaz en el alumno. 
La orientación será así "tarea de todo educador". 
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Es, sin embargo, Mollenhauer (1965) el que da el respaldo 
mas fuerte a la consideración de la onentación como parte de la 
educación. Fundamentándose en una teoría critica de la socie- 
dad, trata de demoler las estructuras autoritarias en el proceso 
educativo. La orientacion es un proceso de la educación y, aún 
más que ésta, tiende a desarrollar la capacidad individual para 
tomar decisiones y ejercitar la critica, siendo entonces un instru- 
mento útil al servicio de una finalidad política. 

En 1970 se publica el Plan General de Educación, que men- 
ciona -por primera ver en un documento oficial- la orientacion 
como parte del sistema educativo y presenta una nueva figura: el 
profesor-orientador que ya no aparece como un auxiliar del an- 
terior, sino como un colaborador en las funciones de orientación. 

Los Beratungslehrer son profesores, que tras recibir una for- 
mación especifica (que varía de un estado federal a otro) dedican 
cinco horas semanalmente a tareas de orientación en los diferen- 
tes niveles de enseñanza. También se prevee la posibilidad de que 
algunos puedan trabajar con plena dedicación en los servicios 
centrales y en programas de perfeccionamiento de profesores co- 
mo orientadores. Se insiste en la identidad del rol del profesor- 
orientador, puesto que no es un colaborador del "experto", sino 
que él mismo tiene este carácter en las tareas de onentación es- 
colar y en dificultades de aprendizaje, aunque, lógicamente, se re- 
quiera un trabajo en equipo con otras instancias orientadoras. 

Junto a la inmediata y básica orientación de alumnos, le 
competen también funciones respecto a la orientación de padres 
y de profesores. En general, todos los documentos están de 
acuerdo en señalar como funciones del profesor-orientador: 

- La orientación escolar (o académica); 

- la orientación individual (en el sentido de ayuda en pro- 
blemas personales, no en el de la terapia analítica), y 

- la orientación de la escuela y los profesores, es decir, 
orientación del sistema. 

En el Plan General de Educación de 1970 se cita también la 
colaboración en la orientación profesional (la responsabilidad y 
organización corresponden desde 1969 al Ministerio de Trabajo). 
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Dentro del centro educativo, el rol del profesor-orientador 
se sitúa entre el del profesor y el del orientador especialista. Res- 
pecto al primero posee una mayor competencia en el ámbito de 
la orientación; y en relación al segundo (frecuentemente un psi- 
cólogo con una formación específica y limitada), su posición 
dentro del claustro de profesores y su consiguiente proximidad a 
los problemas reales resulta, de nuevo, un elemento positivo 
frente a los especialistas. 

Los problemas que esta nueva figura ha traído consigo pro- 
vienen tanto de los profesores como de los psicólogos. Respecto 
a los profesores se teme una nueva recaída en lo que se ha queri- 
do evitar, la falta de responsabilidad del profesor en la forma- 
ción completa del alumno, al limitarse sólo a las dimensiones in- 
telectuales por dejar otras facetas de desarrollo personal en 
manos del profesor-orientador. Este peligro, sin embargo no ha 
repercutido prácticamente en la actitud de los profesores conside- 
rada ésta de un modo global y en el escaso tiempo que esta figu- 
ra lleva funcionando (Faultisch-Wieland, 1978). Las criticas por 
parte de los psicólogos se han referido a la necesidad de marcar 
distancias entre unos y otros. Los profesores-orientadores no 
son, ciertamente, auxiliares de los psicólogos, asi como tampoco 
tienen la formación psicológica propia de un orientador especia- 
lista (Arnhold, 1975). El documento oficial de 1973 indicaba cla- 
ramente que necesitaban una formación especifica y que no to- 
das las tareas de formación podnan ser encomendadas a los 
profesores-orientadores (por ejemp10,un diagnóstico en profundi- 
dad o realizar terapia). Su función está más bien en la línea de 
una "primera ayuda psicológica y pedagógica" en la escuela. Pa- 
ra su eficacia se necesita que todo el sistema de orientación fun- 
cione. pues él es un eslabón más en la estructura (Frick, 1975). 

Otra problemática discutida es el posible conflicto de roles 
entre el rol de profesor y el de orientador, al desempeñar el pro- 
fesor-orientador necesariamente los dos a la vez. Para Benz y 
Caroli (1977) esto se agrava por encontrarse dentro de un siste- 
ma jerárquico y polifacético que le sale al encuentro con múlti- 
ples expectativas. La única vía de solución al problema parece 
ser la de proporcionar una formación adecuada que permita la 
superación del conflicto a través de una integración personal de 
ambos roles. 
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La formación de estos profesores-orientadores suele tener 
lugar a través de programas de perfeccionamiento para profeso- 
res que posean al menos dos años de experiencia docente. Es 
muy conocido el curso organizado por el Deutsches Institut Für 
Fernstudium (DIFF) de la Universidad de Tubinga, con una du- 
ración de dos años y que se extiende por todo el país. Desde ha- 
ce algunos años se puede estudiar también en Baviera como una 
especialidad académica. 

Refiriéndose al proceso seguido por la orientación, Reichen- 
becher (1976) describe tres fases en su desarrollo; 

1. En una primera etapa la orientación en la escuela se li- 
mita a ayudar a alumnos que se encuentran en una si- 
tuación critica. El orientador es solicitado para solucio- 
nar conflictos, como el bombero que es llamado para 
apagar un fuego cuanto éste ya ha empezado. Una vez 
que lo logra se retira hasta que es reclamado para resol- 
ver un nuevo problema. 

2. En una segunda fase de desarrollo, se entiende la tarea 
del orientador como prevención: el orientador procura 
que el conflicto no se produzca, o, de ocumr, tenga 
unas dimensiones muy reducidas. 

3. En un tercer momento, se considera la misión del orien- 
tador no ya de solución de conflictos o de evitar éstos, 
sino que su meta es la autorrealización del individuo. 
Heller (1975) denomina esta función como "aumentati- 
va". 

Aunque en Alemania aún no se ha llegado al tercer estadio, 
un dato a favor del progreso es el cambio producido en la deno- 
minación de las tareas de orientación: de ser un "servicio escolar 
psicológico" (Schulpsychologischer Dienst) ha pasado a ser 
"orientación educativa" (Bildungsberatung). Hay, por tanto, una 
repedagogización de la función. 

Según Heller, la orientación educativa -que se ha convertido 
en un elemento esencial del sistema educativo- cumple tanto fun- 
ciones referidas al sistema como referidas al individuo o a la so- 
ciedad. El reparto de competencias entre las diversas instancias 
orientadoras se muestra en la figura 2.2. 
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La orientación del aprendizaje ocupa la base de la pirámide, 
es la actividad más frecuente en la orientación escolar y la ejerce 
preferentemente el profesor-orientador, si bien con la colabora- 
ción del profesor y, ocasionalmente, del psicólogo. En el segundo 
escalón se encuentran los tres profesionales: el reparto de tareas 
no es específico de una sola instancia orientadora, dependerá de 
la disponibilidad de profesionales en el centro escolar y del tipo 
de problema. La orientación individual es el cono de la pirámide, 
estadísticamente representa el número menor de casos y su trata- 
miento es competencia del psicólogo escolar, aunque no se des- 
carta la posibilidad de colaboración por parte del profesor-orien- 
tador. 

HGURA 2.2. El modelo del Berahingslehrer alemán (de W. Homstein, 197'7) 

A Psicólogo escolar 
Orientación individual (¿profesor-orientador?) 

Orientación escolar/ Psicólogo escolar 

académica Profesor-orientador 
Profesor 

Orientación del Profesor-orientador 

aprendizaje Profesor 
Psicólogo escolar 

/ \ 

Dentro del VI11 Congreso de la Sociedad Alemana de Cien- 
cias de la Educación tuvo lugar un simposio sobre el tema "La 
profesionalización de los oficios pedagógicos: desarrollo, posibili- 
dades, peligros" (Gassen y Schwander, 1983). Lógicamente, el te- 
ma de la orientación educativa en su relación con la función del 
profesor fue objeto de debate. Especialmente hizo referencia a 
ello Oevermann al considerar la interacción pedagógica como 
esencialmente "terapéutica", no en el sentido médico sino de un 
modo analítico, complementando el concepto parsoniano de "so- 
cialización". La terapia como restitución de una socialización de- 
ficitaria que contribuye a la integración psicosocial fue la tesis 
que defendió. Para la profesionalización del profesor tiene una 
importancia decisiva la capacitación para ejercer esta función te- 
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rapéutica,siendo precisamente este función -subraya- la que no 
puede delegar en otras instancias (escuelas de educación especial, 
servicios psicológicos escolares, etc.), como con frecuencia sucede 
de un modo perjudicial para la educación. Beckmann, sin embar- 
go, no considera esta característica como la decisiva en esta pro- 
fesión, para él consiste más bien en la tendencia a "llegar a estar 
de más", es decir, a poder prescindir del educador. Esta deberia 
ser la actitud propiamente educativa. 

Todas las profesiones que prestan un servicio a los demás 
tienen que proporcionar a alguien algo que le falta. Y ya que el 
necesitado en la práctica no suele saber lo que le falta, depende 
todo de la competencia del que ayuda. Para ello necesitan una 
formación cualificada, cuya modalidad es muy discutida. La pro- 
fesionalización surge como una garantía y una clarificación del 
ámbito de su competencia. Pero con la profesionalización se da 
también siempre un peligro, el profesional de ayuda se encuentra 
ante el dilema del cual vive: debe llegar a estar de más, pero no 
puede hacer como si dejase que esta meta se lograse sin él. 

Estas reflexiones resultan útiles al sopesar las ventajas e in- 
convenientes de las distintas instancias que hemos visto intervie- 
nen en la orientación educativa y que pueden sintetizarse en el 
orientador como especialista (experto) o como generalista (profe- 
sor-orientador). Posiblemente la clave se encuentre en la comple- 
mentariedad de ambos roles si de verdad queremos proporcionar 
una orientación eficaz, que tiende a no hacerse imprescindible, es 
decir, a llegar a estar de más, y que busca la integración psicoso- 
cial del mayor número posible de sujetos. 

A menos que los orientadores sean percibidos como la parte 
vital del proceso educativo, los legisladores no les tendrán dema- 
siado en cuenta ha escrito Porter (1982), y esto requiere tomar 
un papel activo en la comunidad y en la escuela. En nuestras 
manos está, por tanto, el futuro de la orientación que requiere, 
como hemos dicho, una redefinición del rol del orientador para 
adecuarse a las diversas circunstancias y un mejor aprovecha- 
miento de los recursos personales existentes. 



2.4. El acercamiento de la enseñanza y la 
orientación: la orientación educativa 

La definición del rol del orientador para responder a las de- 
mandas sociales y hacer posible su consolidación como profe- 
sión, exige un replanteamiento teórico de sus funciones a fin de 
establecer prioridades y aprovechar recursos aun insuficientemen- 
te utilizados. 

La orientación en el futuro habrá de responder a unas nece- 
sidades diferentes debido al cambio que la sociedad está experi- 
mentando, y en el que la tecnología tiene una parte importante. 
Por este motivo el orientador deberá ser un especialista con una 
formación especifica capaz de responder a las nuevas e incesantes 
demandas sociales, y, a la vez, permitir un ensamblaje eficaz con 
otros profesionales que también realizan actividades de orienta- 
ción en un sentido amplio del concepto. Para ello debe dejar de 
ser un generalista. Se diferencian, entonces, claramente dos tipos 
de orientadores: el especialista y el generalista, cuyas funciones 
pueden ser efectuadas de un modo eficaz por el profesor-orienta- 
dor. 

La necesidad de esta diferenciación de roles viene dada por 
la actual proximidad entre la enseñanza y la orientación que, si 
bien responde en gran parte al impulso de la educación psicoló- 
g i c a , ~ ~  fundamentación no se encuentra sólo ahí. El reconoci- 
miento de que el orientador había abandonado el campo educa- 
tivo movido por un interés terapéutico fue paralelo a la toma de 
conciencia respecto a la ineficacia de una ngida separación entre 
los dos ámbitos: el cognoscitivo como propio de la enseñanza y 
el afectivo o de la orientación. Las consecuencias de esta disocia- 
ción se han dejado notar tanto en detrimento de le enseñanza co- 
mo de la orientación. Por todo ello, hoy se juzga necesario una 
más completa integración de la orientación dentro de la educa- 
ción, siendo el cauce más adecuado la articulación de la enseñan- 
za y la orientación de un modo que resultará beneficioso para 
ambas. 

Un precedente de esta relación se encuentra en el sistema tu- 
torial inglés. Aunque, ciertamente, muchas de sus derivaciones en 
la actualidad no responden a la idea originaria limitándose, en 
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muchos casos, a ser sistemas de enseñanza individualizada donde 
el profesor es asistido por un paraprofesional, el tutor, que cola- 
bora con él para lograr un aprendizaje más eficaz. 

Sucede, además, que al profesor se le exige un nuevo plan- 
teamiento de su rol dentro del proceso de aprendizaje. Los cam- 
bios sociales requieren de él una función educadora a desarrollar 
en tres instancias: la comunidad, la escuela y el aula. La atención 
a las necesidades afectivas y personales de los alumnos se ha 
comprobado repetidamente que repercute en el aprendizaje. La 
función orientadora del profesor tienen hoy plena vigencia. Su- 
pone una preocupación por el alumno como persona, implicando 
también la formación moral y humana en general. Paralelamente 
a este acercamiento de la enseñanza a la orientación, se puede 
detectar otro proceso inverso pero similar: el movimiento que 
surge de la orientación en un intento de acercarse a la enseñanza. 
La orientación es concebida, en gran medida, como enseñanza. 

La fundamentación teórica se encuentra especialmente en 
autores que participan de la corriente cognitivo-conductal. Aun- 
que también es justo señalar que la educación psicológica ha 
contribuido en su afán por extender la orientación con un enfo- 
que preventivo -a través de la enseñanza de destrezas- al mayor 
número posible de sujetos. Los principios de la educación psico- 
lógica se llevan a la práctica por medio de una metodología con- 
ductista que, al operativizar las destrezas, facilita su transmisión 
y evaluación. 

Tanto el modelo del developrnenial counseling norteamerica- 
no como el del Beratungslehrer o profesor-orientador alemán, 
son aplicaciones prácticas de esta concepción teórica en la que el 
profesor y el orientador actúan conjuntamente con un reparto de 
funciones acorde con el área involucrada. 

La orientación se ha introducido de nuevo, después de lar- 
gos años de oscilar hacia lo terapéutico, en el campo educativo, 
y trata de poner en funcionamiento todos los recursos humanos 
disponibles a fin de lograr una orientación que responda mejor a 
las necesidades que la sociedad en la actualidad manifiesta. 



CAPITULO 3 

EL "PRESENTE" DE LA 
ORIENTACION EN ESPAÑA 

Al exponer anteriormente el recorrido histórico de la orien- 
tación en nuestro país concluiamos afirmando que se estaban 
dando una serie de ayudas desde fuera del centro educativo que 
si bien facilitaban el tratamiento de ciertos problemas, no refleja- 
ban en absoluto la concepción de la orientación como una ayuda 
continua a lo largo del sistema educativo donde se han de con- 
templar también aspectos de desarrollo o preventivos y no sólo 
remediales. 

Sin embargo, en el curso 1987188 para los Centros de Ense- 
ñanzas Medias, y en el curso 1988189 para los de Educación Ge- 
neral Básica, la política ministerial se modificó, fomentando una 
orientación desde dentro del propio centro. De acuerdo con esto, 
se procedió a la selección de centros que solicitaban comenzar un 
programa de Orientación Educativa y Profesional, liberando a 
profesores de horas lectivas a fin de poder realizar tareas orienta- 
doras. 

La fundamentación y justificación teórica se encuentra en el 
Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo cuya publi- 
cación aportó una nueva concepción de la orientación más acor- 
de con las tendencias que según hemos analizado se estaban de- 
sarrollando en otras partes del mundo occidental. Así, el capitulo 
XV define la orientación educativa como un derecho de todos 
los alumnos. "La orientación educativa apunta al objetivo de opti- 
mizar el rendimiento de la enseñanza mediante el adecuado aseso- 
ramiento al alumno a lo largo de su avance en el sistema y respecto 
de su tránsito a la vida activa" (n.1). Y, como a continuación se 
indica, la actividad orientadora se realiza, ante todo, en vincula- 
ción estrecha e indisociable con la práctica docente, por lo cual 
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"todo profesor, en su actividad docente, ha de ejercer tareas de 
guía y de orientación" (n.3). 

Esto no supone prescindir de la ayuda externa que ahora 
aparece enmarcada en las denominaciones genéricas de Equipos 
de Orientación y de Apoyo o de Equipos Interdisciplinares, pues, 
precisamente, el soporte técnico necesario se canaliza a través de 
estos equipos. El Documento de trabajo titulado "La Orienta- 
ción Educativa y la Intervención Psicopedagógica", hecho públi- 
co por la Dirección General de Renovación Pedagógica en 1990, 
se propone concretamente analizar las distintas funciones y ta- 
reas implicadas en el nuevo modelo. 

La gran novedad parece ser la propuesta de actuación a ni- 
vel de grupo docente y de centro educativo, ya que el nivel del 
sector ha sido el más desarrollado en los Últimos años. 

Los tres conceptos en los que se va a fundamentar esta acti- 
vidad son la tutoría, la orientación educativa y la intervención 
psicopedagógica. Posiblemente convendna distinguir con mas ri- 
gor entre estas funciones, e, incluso, en relación con la misma 
educación, para evitar ambigüedades como las que aparecen en 
el Documento cuando refiriéndose a la tutona dice "la función 
tutorial queda reabsorbida en el propio desarrollo curricular y 
viene a identificarse con la función educativa a secas. El discurso 
pedagógico sobre la necesidad de la tutoría constituye entonces, 
en realidad, un discurso redundante, aunque seguramente necesa- 
rio, acerca de determinadas características intrínsecas de toda 
educación" (p.12, el subrayado es nuestro). La estrecha relación 
entre tutoría y educación, o tutoría y función docente, es eviden- 
te, sin embargo la justificación de esta tarea requeriría una dife- 
renciación más exacta sobre la que se puedan basar las funciones 
que se le atribuyen. 

Algo semejante ocurre cuando se afirma que "la mejor +n 
rigor, la única- orientación educativa es la educación sin más, la 
educación integral y personalizada" (ibidem). En este punto, pa- 
rece necesaria una mayor precisión sobre el tipo de educación 
que se pretende. Los conceptos usados, además de sonar a algo 
ya muy dicho, resultan también poco claros y operativos. "Edu- 
car es orientar para la vida", pero ¿para qué tipo de vida?, ca- 
bría preguntarse. 
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Y, finalmente, la educación de apoyo como actividad que se 
extiende a muchas situaciones en las que las necesidades educati- 
vas de los alumnos no pueden ser suficientemente atendidas por 
los profesores ordinarios y con los medios ordinarios. Si teórica- 
mente ofrece una meta atractiva, en la práctica se encuentra con 
que su pretensión de querer "trascender con mucho a estas nece- 
sidades especiales" (de cierto tipo de personas), "teniendo como 
objeto la atención de muchas necesidades bastante comunes en 
toda clase de alumnos" es una meta algo irreal cuando aún esta- 
mos muy lejos de prestar la debida atención a los denominados 
sujetos con necesidades especiales que son una gran parte de la 
población escolar. Por otra parte, volvemos de nuevo a una for- 
mulación de objetivos muy ambiciosos y estimulantes, pero que 
al no tener una clara delimitación de funciones (todas vienen a 
ser función de todos: profesores, orientadores, tutores y miem- 
bros de los Equipos) pueden acabar siendo tierra de nadie. 

Ciertamente, el concepto de intervención psicopedagógica es 
más amplio, como expresamente se manifiesta cuando se afirma 
que es "necesario que el sistema educativo provea el desarrollo 
de estructuras de soporte, principalmente a traves de profesores y 
profesionales especializados, en el propio centro escolar o fuera 
de él" (p.16). Se trata, por tanto, de una ayuda a los alumnos a 
través de un asesoramiento a los propios profesores, es lo que en 
el modelo alemán antes presentado se denominaba "orientación 
del sistema". Y que en el modelo español ahora expuesto se re- 
sume del siguiente modo: "el apoyo específico a cierto alumnos, 
la orientación y la tutoría de todos ellos, la intervención especia- 
lizada psicopedagógica sobre el sistema" (p.16). Es interesante 
hacer notar la semejanza con los modelos norteamericano y ale- 
mán, así como con las corrientes más recientes de orientación so- 
cio-comunitaria, pero, sin embargo, convendria elaborar con más 
exactitud las funciones concretas que corresponden a cada uno 
de los profesionales implicados en la tarea de orientar. 

La ambigüedad de ciertas afirmaciones resta operatividad y 
eficacia a la propuesta. Por eso, nuestra sugerencia se dirige a 
delimitar ámbitos de actuación, garantizando la formación espe- 
cífica necesaria. Decir que "corresponde también al sistema de 
orientación y a la intervención psicopedagógica asegurar la coor- 
dinación entre sus tres niveles, entre el sistema educativo y las fa- 
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milias de los alumnos, y entre sus estructuras propias y aquellas 
otras que forman parte igualmente del sistema escolar: inspec- 
ción, instituciones de formación del profesorado, educación de 
apoyo, educación compensatoria, programas educativos en gene- 
ral" @.21), confunde más que aclara por el nivel genérico y, en 
cierto modo grandilocuente, con el que está expresado. No es de 
extrañar, por tanto, que la reacción de algunos profesores ante 
esta nueva carga haya sido considerarla agobiante y poco moti- 
vadora por su falta de concreción y de estímulos adecuados. 
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CAPITULO 4 

PLANTEAMIENTO DE LA 
INVESTIGACION 

El Plan de Trabajo realizado propone modos de actuación 
claros, científicos y actualizados que han sido contrastados en la 
práctica dentro del mundo de la orientación. 

Como acercamiento científico, intenta especificar claramente 
con criterios empíricos y experimentales contrastables, tanto los 
modos de acción como la eficacia del modelo utilizado. Todo 
ello en relación con el Proyecto de Reforma de las enseñanza 
que en la actualidad viene propiciando el Ministerio de Educa- 
ción y en el que se hace hincapié en las necesidades de orienta- 
ción educativa en lo niveles de E.G.B. y B.U.P. En este trabajo, 
se pretenden conocer una serie de aspectos descriptivos, así como 
determinadas necesidades de orientación, de los alumnos para 
desarrollar, posteriormente, un modelo de intervención por el 
profesor-orientador que se ajuste a la situación detectada. 

A nivel teórico, este trabajo es encuentra en un doble frente: 
a) En las complejas relaciones existentes entre ciencias so- 

ciales y mundo social, dentro de una sensibilidad de in- 
novación social experimental. 

b) En una concepción psicopedagógica que defiende la ne- 
cesaria contextualización social de las leyes y procedi- 
mientos más relevantes, así como la incardinación de és- 
tos en el contexto educativo. 

A nivel práctico, nos encontramos en nuestro país ante un 
presente, e inmediato futuro, de medidas en relación con la 
orientación escolar y los equipos interdisciplinares. La puesta en 
práctica de esas medidas sin que previamente se haya realizado 
un estudio riguroso de modelos, competencias, ámbitos reales de 
actuación, tareas concretas a realizar, etc ..., corre el riesgo de no 



46 MARlA VICTORIA WRDILLO ALVAREZ-VALDES 

satisfacer las necesidades que los contextos educativos tienen en 
materia de orientación. 

El programa realizado pretende ser una aportación práctica 
que contribuya a clarificar estas necesidades, a la vez que se pre- 
senta un nuevo modelo teórico. 

4.1. El modelo funcional 

Antes de entrar en la exposición de las tarea realizadas y el 
tipo de actuación propuesto, es preciso resaltar el hecho de que 
este modelo tiene unos antecedentes teóricos y practicas que han 
sido gestados en otros paises, y, junto a esto, unos antecedentes 
inmediatos en España. El análisis de todo ello ha posibilitado el 
modelo funcional que se propone, además de unos cauces de 
operacionalización concretos. 

Líneas generales de actuación: 

El primer paso de esta investigación fue convocar una serie 
de cursos de formación para profesores de E.G.B. y B.U.P. en 
relación con Técnicas de Orientación y de Acción Tutorial. La 
convocatoria de estos cursos fue pública y la difusión muy am- 
plia (todos los centros educativos de Cantabna, y un gran núme- 
ro de centros en Madrid). Junto a ello, hubo información escrita 
que se repartió gratuitamente entre los interesados. De estos gru- 
pos salieron, en primer lugar, un colectivo de centros en los que 
se aplicaron los cuestionarios para la obtención de los primeros 
datos. Posteriormente, se solicitó de los asistentes interesados en 
constituir un seminario de trabajo, una participación voluntaria 
en una sencilla tarea experimental, que consistió en aplicar los 
cuestionarios en el primer trimestre del curso (octubre-noviem- 
bre) en las clases en que era tutor el profesor en cuestión. A con- 
tinuación, y en virtud de los resultados obtenidos por cada alum- 
no, su tarea se centró en desarrollar a lo largo del curso el 
modelo de profesor-orientador con el apoyo y supervisión del 
Equipo de Desarrollo de este trabajo, a través de visitas directas 
a los centros para apoyar la labor sobre el terreno, y, finalmente, 
enruna nueva aplicación de las pruebas al acabar el curso para 
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poder tener datos comparativos de antes y después de la realiza- 
ción del modelo de intervención. Los programas a desarrollar te- 
nían un enfoque colectivo, si bien, se analizaban los casos indivi- 
dualmente, haciendo especial énfasis en los alumnos con algún 
tipo de problema. El equipo, por su parte, ha mantenido reunio- 
nes periódicas encaminadas a aunar criterios en relación con los 
programas a establecer, la discusión de casos, el analisis de pro- 
blemas, la interpretación de datos, etc. 

La atención individualizada a los profesores colaboradores 
supuso una serie de primeras visitas en las que se recogía la in- 
formación (proveniente de los cuestionarios aplicados y de los 
datos facilitados por el propio profesor) cuyo análisis y valora- 
ción nos permitió la generación y matización del modelo funcio- 
nal basado en las necesidades existentes. Posteriormente, se pasa- 
ba a la fase de negociación con el profesor para ver la viabilidad 
de la aplicación del programa y/o las modificaciones que éste 
quena incluir; finalmente, fue el propio profesor el que aplicó el 
programa diseñado entre todos. En algún caso muy específico se 
utilizó, como complemento a la labor del profesor, un modelo de 
acción directa en donde un miembro del equipo llevó a cabo al- 
guna sesión con un determinado alumno. Los diagramas 4.1, 4.2 
y 4.3 pueden contribuir a dar una visión general de la metodolo- 
gía seguida en la realización del modelo. 
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DIAGRAMA 4.1. Esquema resumen de achiación 
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DIAGRAMA 4.3. Esquema del modelo funciond 
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4.2. Cursos para profesores 

El objetivo que se ha perseguido en este ámbito ha sido do- 
ble: 

1. Reciclar y ampliar conocimientos con el fin de facilitar 
la tarea a aquellos profesores que quisieran desarrollar 
en su centro el modelo de actuación sugerido. 

2. Ofertar conocimientos especializados y relevantes en el 
ámbito de la orientación que posibiliten la mejora en los 
servicios de orientación de Cantabria y de Madrid. 

Se han realizado un total de cuatro cursos (2 en Cantabria y 
2 en Madrid), dos Seminarios permanentes (1 en Cantabria y 1 
en Madrid), y diversas reuniones de trabajo con los profesores 
implicados. 

El punto de partida ha sido la consideración de que si bien 
la capacitación profesional de los profesores resulta primordial 
en el contexto educativo, esta importancia es aún mayor en el ca- 
so de la orientación. Debido a la enorme amplitud que la tarea 
orientadora lleva consigo, los núcleo de formación elegidos han 
sido diversos, aunque, fundamentalmente, han girado en torno a 
los siguientes objetivos: 

- Situar la orientación en el proceso educativo. 

- Determinar la funciones orientadoras del profesorado. 

- Identificar los componentes del diseño de programas de 
orientación escolar. 

- Relacionar la orientación del proceso cognitivo con otros 
ámbitos de la personalidad. 

- Diseñar una investigación evaluativa. 
- Analizar problemas prácticos de Orientación Educativa. 

- Examinar distintos enfoques de la orientación. 

- Presentar técnicas de tratamiento de casos. 

- Fomentar el desarrollo de destrezas básicas. 
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4.3. Objetivos 

Partiendo del conocimiento de la situación actual de la 
orientación en los contextos educativos y teniendo como finali- 
dad básica averiguar las necesidades reales de orientación de 
alumnos de E.G.B. y B.U.P., a fin de comprobar si el modelo 
teórico del profesor-orientador (Gordillo, 1988. LOGSE) se ade- 
cúa a la situación y necesidades de los centros, se han establecido 
los siguientes objetivos: 

- Conocer las necesidades de los alumnos de los niveles 
educativos de E.G.B. y B.U.P. tanto en aspectos de ma- 
durez personal como de rendimiento académico. 

- Evaluar el tipo de ayuda psicopedagógica más adecuada, 
proponiendo el modelo teórico de profesor-orientador. 

- Adaptar instrumentos de evaluación de necesidades edu- 
cativas para poblaciones escolares españolas. 

- Comparar resultados de dos muestras de las comunida- 
des de Madrid y Cantabria, así como de diferentes tipos 
de Centros (públicos y privados), con Departamento de 
Orientación o sin él. Realizar algún tipo de comparación 
con datos de estudiantes extranjeros. 

Dado que la necesidad de medir variables de actitudes y va- 
lores es acuciante en la orientación educativa, nuestra pretensión 
ha sido adaptar cuestionarios norteamericanos y alemanes a 
muestras españolas a fin de disponer de instrumentos eficaces pa- 
ra evaluar variables estrechamente relacionadas con el rendimien- 
to académico y la madurez personal. 

Fundamentalmente, la investigación tiende a desarrollar un 
modelo viable de orientacibn que pueda ser llevado a cabo por 
profesores con una preparación conveniente. Hemos partido del 
supuesto de que las necesidades detectadas en los alumnos son 
susceptibles de tratamiento en el aula a través de la atención in- 
dividualizada por parte del profesor. Resulta, por tanto, cmcial 
para este trabajo la formación del profesor en destrezas básicas 
de orientación. 
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4.4. Hipótesis 

Las hipótesis de investigación que elaboramos son las si- 
guientes: 

Hipótesis 1 

Las necesidades básicas de orientación de alumnos de 
E.G.B. y B.U.P. vienen dadas por una estructura actitudinal que 
es preciso diagnosticar. Variables importantes de esta estructura 
son el autoconcepto, el lugar de control y los valores. 

Hipótesis 2 

El modelo teórico del profesor-orientador ofrece grandes 
posibilidades para una orientación educativa que se dirija a un 
gran número de sujetos sin sacarles de su ámbito natural de ac- 
tuación y contando con la cooperación de otros agentes educati- 
vos. 

Contexto 

El contexto práctico en el que situamos nuestra investiga- 
ción es la actual demanda de orientación y la necesidad de for- 
mar al profesor como orientador, ya que según la Ley "la tutoría 
y orientación de los alumnos formará parte de la función docen- 
te". El contexto teórico hace referencia a los desarrollos habidos 
en los últimos años en Alemania con la figura del Beratungsleb 
rer (profesor-orientador) y en Estados Unidos con el developmen- 
tal counseling y la intervención comunitaria. 

4.5. Metodología 

El estudio se ha concebido en un primer momento como un 
trabajo de campo tipo "suwey". La finalidad de esta primera 
etapa es, por tanto, puramente descriptiva. Posteriormente, se 
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pasó a realizar un diseño cuasiexperimental que permitiese com- 
probar la eficacia del modelo. 

Las variables analizadas han sido el autoconcepto, el lugar 
de control y una información relativa a su adaptación escolar 
dentro del centro educativo. En B.U.P. se utilizó en vez de la va- 
riable lugar de control otra que hace referencia al tipo de valores 
dominante. 

4.5.1. Muestra 

La población han sido alumnos de E.G.B. y B.U.P. de Ma- 
drid y de Cantabria. La muestra seleccionada en la primera fase, 
quedó como sigue: 

En E.G.B. se ha obtenido en 22 centros de los cuales 14 
pertenecen a la Comunidad Autónoma de Madnd y 8 a la de 
Cantabria con un N=1043 alumnos todos ellos de octavo curso. 
En B.U.P. la muestra se ha obtenido en 16 centros (12 de Ma- 
drid y 3 de Cantabna) con un N-1232 alumnos de lo, 2" y 3" de 
B.U.P. En una mayor pormenorización, destaca el hecho de que 
de la muestra total de alumnos el 45.9 por ciento son de E.G.B. 
y el 54.1 por ciento de B.U.P. 

En la tabla 4.1. puede apreciarse la procedencia geográfica 
de los alumnos. 

TABLA 4.1. Dishibución de alumnos por niveles educativos y Comunidades 
Autówmns 

En la segunda fase 4 de intervención- los grupos se selec- 
cionaron según la disponibilidad del profesor para participar en 
la investigación; el resultado fueron 6 profesores de Cantabria y 
5 en Madnd. Sin embargo, tanto en los seminarios de formación 
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como en los cursos y reuniones habidas durante el programa, el 
número de asistentes fue mayor, con una media de 35 profesores 
asistentes a los cursos. 

4.5.2. Técnicas de obtención de datos 

Para medir la necesidad de ayuda por parte de los alumnos 
utilizamos medidas indirectas, es decir, cuestionarios de actitudes 
y valores que no se refieren directamente a ello. En concreto 
adoptamos y/o adaptamos los siguientes: 

- cuestionario de autoconcepto de Coopersmith. 
- cuestionario de lugar de control de Nowicki 
- Cuestionario de valores de Mitchell. 

- cuestionario de orientación escolar de Martin. 
- También obtuvimos el rendimiento académico de los 

alumnos al final del curso. 

4.5.3. Determinación de las variables 

Hemos elegido tres variables poco usadas en la literatura de 
Orientación por suponer que guardan una estrecha relación con 
el rendimiento académico y con el proceso de madurez personal. 
Estas variables son: el autoconcepto, el lugar de control y los va- 
lores. En nuestra investigación serán las variables independientes 
que correlacionaremos con los resultados académicos y los datos 
obtenidos en el cuestionario de Orientación Escolar. 

El constmcto autoconcepto ha sido usado de diferentes ma- 
neras desde su aparición en los Principios de Psicología de Wi- 
lliam James (1890). Aunque la mayona de las personas recono- 
cen tener un conocimiento de si mismas, la investigación en este 
área está llena de ambigüedades. Según Robinson y Shaver 
(1973), a pesar de la popularidad de este concepto no existe una 
definición operativa ni conceptualizaciones teóricas claras. 

La autoestima suele definirse como una apreciación y respe- 
to por uno mismo con una base más o menos real. El autocon- 
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cepto y la autoestima están, tanto empírica como teóricamente, 
relacionadas. En general, la autoaceptación se puede considerar 
como un elemento necesario pero no suficiente para una autoes- 
tima elevada. Dado que el autoconcepto es un término más am- 
plio y que pocos instrumentos de investigación diferencian entre 
ambos conceptos, trataremos del autoconcepto en general. 

La medida del autoconcepto se ha hecho tradicionalmente a 
través de autoinformes que se contrastaban con la conducta y 
con otros criterios. La forma en que se han presentado ha varia- 
do desde items de elección forzosa a escalas tipo Likert o Gutt- 
man, donde la graduación de los elementos ha oscilado entre 2 y 
19 niveles de respuesta. Desafortunadamente, no existen suficien- 
tes estudios que garanticen la validez de los autoinformes en uno 
u otro formato. 

En cuanto al contenido de las escalas, el análisis factorial ha 
revelado varias dimensiones (cfr. Bayley, 1970; Berger, 1968; 
Smith 1960, 1962). Aparecen así aspectos relacionados con el yo 
físico, moral, mental, social, en la escuela o en el trabajo, etc. 
Hay, sin embargo, dos cuestiones fundamentales que se reflejan 
en todas estas investigaciones. En primer lugar, existen dimensio- 
nes importantes para un individuo singular que pueden no estar 
incluidas; es decir, las personas pueden hacer derivar su autoesti- 
ma de diferentes fuentes. Y, en segundo lugar, un modo de afi- 
nar más esta medida puede ser sopesando subáreas según la im- 
portancia que personalmente se les conceda, más que 
sumándolas. De momento, estos dos aspectos no parecen haberse 
tenido suficientemente en cuenta en las investigaciones empíricas 
realizadas. 

Super y otros (1963) distinguieron siete dimensiones en el 
autoconcepto (autoestima, claridad, abstracción, refinamiento, 
seguridad, estabilidad y realismo) y seis sistemas (estmctura, ex- 
tensión, armonía, flexibilidad, idiosincrasia y predominio) que 
consideran útiles para comprender este constructo. Bayley (1970) 
señaló, no obstante, que con sólo cinco factores se podía lograr 
una medida comprenhensiva. 

También se ha comprobado que al tratar de medir el auto- 
concepto, hay otras variables que aparecen estrechamente corre- 
lacionadas. La ansiedad, por ejemplo, o la asertividad y la dispo- 
sición a asumir riesgos. Por este motivo, parece razonable 



introducir items directamente referidos a estos nuevos aspectos. 
E igualmente, la observación conductual puede aportar criterios 
que reduzcan el sesgo de la autoinformación. 

La discrepancia entre el yo ideal y el real es básica en la 
medida'del autoconcepto. La dificultad reside, sin embargo, en 
lograr que el sujeto conteste adecuadamente a cada ítem en esta 
doble perspectiva (dando una respuesta ideal y otra real) y en 
comprobar empíricamente su validez en lo que se refiere a un 
mayor control de la varianza. Cuando se emplea como Única me- 
dida aparecen los siguientes problemas: 

1. El ajuste y la discrepancia entre el yo ideal y el real pue- 
de mantener una relación cuwilínea. 

2. Las personas pueden diferir en su capacidad para en- 
contrar discrepancias entre su yo ideal y el real. 

3. Las discrepancias entre el yo ideal y el real pueden au- 
mentar con la edad, como consecuencia de una mayor 
complejidad cognitiva, lo cual no significa que las per- 
sonas mayores o mas inteligentes tengan un autoconcep- 
to más bajo (Katz y Ziegler, 1967). 

4. Hay poca evidencia empírica de que las puntuaciones de 
discrepancia sean mejores que los autoinformes simples 
en la misma escala, e, incluso, existe cierta evidencia en 
sentido contrario. 

El problema más grave es la validez de estas escalas. La fal- 
ta de investigaciones psicométricas, en estas variables ha de llevar 
a considerar qué se debe hacer en el futuro. Así, una conceptua- 
lización precisa del autoconcepto parece absolutamente necesa- 
rio. Si en su revisión de 1961, Wylie había encontrado más de 
100 procedimientos de medida del autoconcepto, últimamente 
han ido apareciendo aún muchos más. 

El motivo que explica esta falta de uniformidad puede ser, 
por una parte, que cuando se ha intentado hacer una medida 
propia se han encontrado resultados interesantes. Por otra parte, 
dado que no hay procedimientos claramente superiores a otros, 
es difícil decidir cuál utilizar, aunque se prescinda de ser original. 

Posiblemente un medio de mejorar este tipo de medida sena 
concentrarse en la utilización de unos pocos procedimientos a fin 
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de obtener datos que al acumularse permitan comprobar su vali- 
dez evitando la dispersión actual. 

Otra dificultad es la correlación con la deseabilidad social. 
Es cierto que resulta ser socialmente deseable tener un autocon- 
cepto positivo, y que la estima puede ser generada por el refuer- 
zo social. Pero, sin embargo, ocurre que personas con un auto- 
concepto positivo elevado suelen tener menos necesidad de 
aprobación social. Tampoco lo que se refiere a la defensividad 
resulta suficientemente claro: aunque posiblemente la diferencia 
radique más en la calidad que en la cantidad de las defensas, se 
requieren más datos de investigación que lo constaten. 

Un elemento fundamental para la elección profesional y la 
toma de decisiones es la creencia en la mayor o menor posibili- 
dad de controlar los resultados de la propia conducta. Esta 
creencia es denominada lugar de control interno o externo (Rot- 
ter, 1966). Tener un lugar de control interno es percibir que los 
acontecimientos son contingentes con la propia conducta o ca- 
racterísticas. La creencia de que la conducta deriva de fuerzas in- 
controlables o impredecibles se denomina control externo. 

El lugar de control se ha utilizado tanto para la definición 
como para la medida de la madurez vocacional (Crites, 1973). El 
modelo de desarrollo profesional cognitivo evolutivo (Knefel- 
kamp y Sleptiza, 1976) incluye también el lugar de control como 
una de las áreas de más interés en el desarrollo de los estudiantes 
universitarios. 

En la revisión de la literatura realizada por Lefcourt (1976) 
se corroboró la hipótesis de que los sujetos de control interno 
eran más perceptivos y con una mayor disposición para aprender 
de su entorno, siendo también más capaces de reconocer mode- 
los y regularidades. Los internos son más reflexivos, inquietos y 
eficientes procesadores de la información que los externos. Ade- 
más, estos últimos están menos capacitados para evaluar sus 
elecciones y decisiones, y, a veces, son incapaces de captar posi- 
bilidades que tienen disponibles ante ellos. 

En relación con los valores, los que tienen un control inter- 
no son más dificiles de manipular y parecen sopesar los argu- 
mentos antes de actuar. La misión del orientador puede ser, por 
tanto, fomentar el control interno a través de la reflexión y pro- 
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curar desarrollar esquemas personales que faciliten la asirnila- 
ción. 

El estudio de lo valores ha sido especialmente desarrollado 
en la filosofía, la antropología y la sociología. Dentro de la psi- 
cología de la educación su importancia es también grande, pero 
los estudios empíricos realizados son escasos. 

En la década de los 30 aparecieron varias escalas que trata- 
ban de medir valores. De ellas la más popular fue la de Allport- 
Vernon (1931). Otras se basaron en los trabajos de Spranger o 
Strong, pero en sus aspectos metodológicos se dejaron influir por 
Allport. La mayoría conceptualizan los valores más como metas 
o intereses personales que como imperativos morales. Posible- 
mente esto se deba a la concepción de Spranger acerca de la exis- 
tencia de distintos tipos de personas que pueden ser identificados 
a través de los intereses dominantes. 

Mientras los antropólogos es preocuparon por analizar los 
modelos de cultura y las formas de vida, los sociólogos estudia- 
ron las ideologías y las costumbres, centrándose los psicólogos 
más en las actitudes y motivos. Entre los varios motivos que difi- 
cultaron el tratamiento de los valores en psicología se encuentra 
la idea de que los valores se basan en sentimientos irracionales o 
inexpresables no accesibles a las técnicas psicométricas disponi- 
bles. Tanto Thurstone como Cattell se opusieron a estas ideas y 
ofrecieron modos prácticos de medir los valores. El problema se- 
guía siendo, sin embargo, la imposibilidad de manipularlos en 
experimentos de laboratorio. A diferencia de las actitudes, que 
son más superficiales, los valores son el eje en torno al cual un 
individuo estructura su vida. 

La segunda dificulta al tratar de estudiar los valores desde 
una perspectiva psicológica, resulta ser la de encontrar un marco 
teórico adecuado a partir del cual se pueda comenzar a investi- 
gar. El concepto de "valor" ha sido utilizado de muy diversas 
formas. Así, Adler (1956) lo considera como un constmcto hipo- 
tético, no directamente observable sino inferido de las manifesta- 
ciones verbales y de otra conductas. Mientras que para Kluck- 
hohn (1951) es aquella característica de un individuo o de un 
gmpo que influye en la elección de medios, modos y fines de la 
acción. La categorización que ofrece de los valores en varias di- 
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mensiones hace de sus obra uno de los intentos más completos 
de llegar a una definición conceptual adecuada. 

También son ya clásicas las distinciones entre valores intnn- 
secos y extrínsecos, instrumentales o terminales, implícitos o ex- 
plícitos. El análisis factorial ha prestado una importante colabo- 
ración en la determinación de dimensiones empíricas subyacentes 
e incluso desconocidas para el propio sujeto. 

De todas las revisiones realizadas se pueden destacar, según 
Robinson y Shaver (1973), cinco grandes categonas de valores: 
1) télicos o referidos al fin último y los medios para lograrlo, 
2) éticos, en relación con el bien y el mal, 3) estéticos, que defi- 
nen la belleza y la fealdad, 4) intelectuales, que señalan cómo la 
verdad debe ser conocida, y 5) económicos, relativos al intercam- 
bio social de los bienes. 

Los valores se diferencian operativamente de las actitudes 
por ser numéricamente menos, más generales, centrales e influ- 
yentes, menos dependientes de la situación y más resistentes al 
cambio. No obstante, estos criterios se presentan como insufi- 
cientes al querer distinguir claramente entre unos y otras. 

La medición de valores ha de enfrentar también la cuestión 
de qué es lo que se pretende medir: los valores "preferidos" o los 
idealmente "preferibles", lo cual muchas veces no aparece clara- 
mente definido en las escalas. 

Cuestionario sobre "Locus of Control" de Nowicki 

La relación que para una persona existe entre sus acciones y 
los efectos de éstas es lo que da lugar a definir dos tipos de con- 
trol: interno o externo. Los que piensan que el control -o gran 
parte del m i s m e  se encuentra en el propio sujeto son denomina- 
dos "internos". Los que, en cambio, achacan los resultados a 
factores extrinsecos son los llamados "externos". 

El instrumento de medida más conocido ha sido el elabora- 
do por Rotter (1966), sin embargo, a través de análisis factorial 
se descubrió que tanto esta escala como sus derivados no son 
unidimensionales, apareciendo, frecuentemente, el control perso- 
nal y el control ideológico como los dos factores que más se re- 
piten. 
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El éxito que este constmcto ha alcanzado en la investigación 
de la personalidad se debe a su gran capacidad de generalización 
y a su relevancia social. Ha sido relacionado con múltiples fenó- 
menos, sacándose casi siempre la consecuencia de que el control 
externo es un impedimento para la realización personal. 

Los factores que afectan el desarrollo del control pueden ser 
episódicos (acontecimientos importantes que ocurren en un mo- 
mento dado) o acumulativos. Dentro de éstos se encuentran: a) 
la discriminación social; b) la incapacidad prolongada; c) el tipo 
de relación padres-hijos. 

Para ser usados con niños hay tres instmmentos especial- 
mente interesantes: la Stephens-Delys Reinforcement Contin- 
gency Interview (SDRCI), para niños de 4 a 10 años, con res- 
puestas libres. El cuestionario Intellectual Achievement 
Responsability de Crandall (1965) sólo referido a la situación es- 
colar. Y la escala de "locus of control" de Nowicki-Strickland 
(1972). Esta última es la que hemos elegido para octavo de 
E.G.B. por ser, para muchos autores, la mejor medida actual- 
mente disponible de "locus of control" para niños. Consta de 40 
items expresado con una dirección externa. 

La fiabilidad por el método de las dos mitades varía de .63 a 
.81, aumentando con la edad en diferentes muestras. La pmeba 
del retest arrojó un valor de 0,63 a 0,71 (seis semanas más tarde). 

La validez convergente realizada con otros cuestionarios de 
"locus of control" para niños ha arrojado resultados significati- 
vos. 

Se han realizado numerosas investigaciones sobre esta varia- 
ble: en relación con la deseabilidad social (Cone, 1971), con el lo- 
gro de meta personales (Johnson, 1979), con la mayor o menor 
utilidad encontrada en la orientación (Hooper & Rice, 1978); con 
la autoestima y el conse~adurismo (Houston, 1984); con la aser- 
tividad (Cooley & Nowicki, 1984); con la atribución de resulta- 
dos (Brewin & Shapiro, 1984); con los valores (Linder, 1985); 
con el desarrollo cognitivo (Shute, 1984), etc. 

La internalidad se ha comprobado que aumenta con la edad 
y guarda relación con el rendimiento académico en alumnos 
masculinos. 
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Coopersmith Self-Esteem Inventory (SEZ) 

Dentro de la población infantil, los 33 posibles cuestionarios 
de autoconcepto se reducen a cuatro: el Tennessee Self-Concept 
Scale, el Piers-Harris Children's Self-Concept Scale, el Rosenberg 
Self-Esteem Scale y el Self-Esteem Inventory de Coopersmith. 
Todos ellos fueron utilizados en la tesis doctoral leida en la Fa- 
cultad de Psicología de la Universidad Complutense por García- 
Torres (1983). Hemos elegido el Coopersmith después de compa- 
rarlo con los anteriores por parecernos el más idóneo ya que fue 
elaborado específicamente para ser aplicado a niños. 

En su obra de 1959 Coopersmith informa de los pasos efec- 
tuados para la elaboración del test. Se seleccionaron items de la 
escala de Rogers y Dymond (1954) que se reformularon para 
adaptarlos a niños. Coopersmith añadió otros items y el conjun- 
to lo juzgaron cinco psicólogos que los clasificaron en dos gm- 
pos: uno constituido por items indicativos de alta autoestima y 
otro por los de autoestima baja. Después de eliminar los repetiti- 
vos o ambiguos se validó en un grupo de 30 niños. 

El cuestionario final consta de 50 elementos referidos a cua- 
tro áreas: compañeros (8), escuela (8), hogar y padres (8), si mis- 
mo (26). La última edición presentada por Coopersmith (1967) 
contiene una escala de verdad constituida por otros 8 items. 

Los sujetos deben indicar si el enunciado del item es aplica- 
ble, o no, a sí mismo. Se atribuyen dos puntos a la respuesta que 
indica autoestima alta. 

Según el autor es aplicable desde los 10 años. 
A través del análisis factorial con dos muestras de 300 y 200 

sujetos, se descubrió la multidimensionalidad de la escala. Los 
factores que surgieron más claramente fueron cuatro: autocom- 
placencia, popularidad, familia y asertividad. 

La 3abilidad es de .90 por el método de las dos mitades. 
Con la fórmula test-retest desciende a ,823 a las 5 semanas y a .70 
tres años después (Coopersmith, 1967 p. 10). 

La validez convergente con la escala de Rosenberg es .60. La 
discriminante .75 con la escala de deseabilidad social de Edwards. 
Respecto a la predictiva. Coopersmith indica como las variables 
paternas influyen en la constmcción del autoconcepto. 
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El autoconcepto como variable de proceso o de producto a 
considerar en la orientación se ha utilizado en muchos estudios 
(Altmann & Fimesz, 1973; Wisecawer, 1975; Friedenberg, 1980; 
Ellis & Taylor, 1983; Houston, 1984; Mc Intire, 1984; Gazdella 
& Williamson, 1984; Crook y otros, 1984, etc.). Con el fin de te- 
ner un marco de referencia y comparar los datos obtenidos, se 
incluyen los resultados logrados por el autor de la prueba, así 
como los descritos por otros autores posteriormente. 

TABLA 4.2. Datos estadísticos descriptivos de diversos estudios (Cfr. García 
Torres, 1983) 

(* sujetos con problemas de conducta y lectura) 

TABLA 4.3. Estudio de fiabiüdad del cnesüooario (Cfr. Gnrcia Torres, 1983) 

TABLA 4.4. Consistencia interna del cnesüonirio 
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Según Robinson y Shaver (1973), los aspectos positivos de 
esta escala consisten esencialmente en ser una buena medida para 
subáreas concretas (como la familia o la relación con los otros). 
Coopersmith ha proporcionado, además, más datos para su vali- 
dación que los que existen en otras escalas. Modificando ligera- 
mente algunas palabras, la escala se podria usar con todas las 
edades. 

Como aspectos negativos se señalan la inexistencia de una 
validación sistemática y las altas correlaciones con la deseabili- 
dad social. También la tendencia de algunos items a tener cargas 
en más de un factor, junto a la baja correlación entre items, hace 
sugerir la conveniencia de una selección mayor de éstos. 

Escala de Valores de Mitchell 

Los principales problemas en el estudio de los valores pro- 
vienen del dificil acceso a los mismos con técnicas psicométricas. 
Siendo, también, el mismo marco conceptual o teórico donde si- 
tuar la investigación objeto frecuente de polémicas. No es de ex- 
trañar, por tanto, que las clasificaciones de valores hayan abun- 
dado tanto desde una perspectiva filosófica como psicológica. 

Una dificultad que se presenta a todos los autores de escalas 
de medida es el rango de generalidad vs. especificidad con el que 
se describen los items. Si resultan demasiado generales puede ser 
que proporcionen sólo clichés culturales; si demasiado especíti- 
cos, quizá incluyan constructos que sería preferible categorizar 
como actitudes, creencias, motivos. etc. También, como ya se ha 
mencionado, la diferencia entre el valor como "algo que es prefe- 
rido" o como "algo que debería ser preferido" es una distinción 
que algunos consideran. 

La relación entre rasgos de personalidad y valores no ha si- 
do generalmente contemplada en los estudios tradicionales donde 
se analizaban unos u otros. El mismo Rokeach (1973,1979) llegó 
a lamentar esta ausencia al percibir las interesantes cuestiones 
que surgen cuando se consideran las posibles interrelaciones cau- 
sales y evolutivas que parecen existir entre ambos. ¿Están los va- 
lores esencialmente determinados por factores situacionales rela- 
tivos a la educación? json reforzados por ciertas creencias y 
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sistemas de valores? Y de ser esto así, ¿qué ocurre con los her- 
manos que compartiendo un ambiente aparentemente similar, 
adoptan, a veces, valores y comportamientos totalmente opues- 
tos? Una posible explicación puede encontrarse en los rasgos de 
personalidad al proporcionar éstos la base sobre la que se asen- 
tarán los valores transmitidos por el medio ambiente. 

Una investigación pionera fue la de Feather (1971) quién 
trató de descubrir si había un núcleo de valores relacionados con 
el etnocentrismo, la intolerancia a la ambigüedad y el dogmatis- 
mo. Aunque estadísticamente no se encontraron muchas relacio- 
nes significativas, se comprobó una cierta consistencia entre las 
muestras. Sin embargo, no se logró descubrir ningún tipo de va- 
lores que se pudiese relacionar con las tres variables. 

También otros estudios buscaron encontrar cierta correla- 
ción entre valores y rasgos de personalidad, pero al ser los resul- 
tados frecuentemente contradictorios no se pudo identificar un 
modelo claro de interrelaciones. Ocurre, además, que casi todos 
los estudios adolecen de una representación inadecuada, o in- 
completa, del valor o del rasgo de personalidad en cuestión, o de 
ambos. 

El estudio de Mitchell (1984) utilizó el cuestionario de per- 
sonalidad 16 PF de Cattell por considerar que abarca de un mo- 
do bastante completo el ámbito de la personalidad, junto con un 
inventario de valores representativo de los principales valores 
que gobiernan distintas forma de vida. Las correlaciones entre 
sexo y puntuaciones en los factores del inventario fue mínima pe- 
ro el análisis de correlaciones canónicas entre el 16 PF y el in- 
ventario de valores mostró correlaciones significativas al nivel del 
,001. El análisis factorial, por su parte, ayudó a comprobar que 
las preferencias valorativas no son independientes de los rasgos 
de personalidad. Si bien, los valores pueden depender del apren- 
dizaje, una parte importante de éste -junto a su activación ac- 
tual- hace referencia a la estructura de la personalidad de quién 
realiza la elección. 

Aunque Mitchell afirma que un estudio de este tipo sólo 
puede sugerir posibles interrelaciones causales y evolutivas, el he- 
cho de haber sido contrastado con un cuestionario tan validado 
en la literatura psicométrica como es el 16 PF, nos impulsó a es- 
coger el inventario de valores diseñado por Mitchell. 
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El Life Values Inventory consta de 55 items que describen 
estilos de vida producto de diferentes tipos de valores. Los valo- 
res a los que se refiere son semejantes a los valores terminales 
descritos por Rokeach (1973), aunque el autor intenta que sean 
más comprensivos y estén mejor definidos. Se presentan en una 
escala tipo Lickert que ofrece 8 posibilidades entre el acuerdo y 
el desacuerdo total. 

Los items de este inventario son el resultado de tres fuentes. 
Primero, de una revisión de la literatura referida a la medición 
de valores. Segundo, de la observación sistemática de diferentes 
estilos de vida, reflejo de valores, en la sociedad actual. Tercero, 
de estudios pilotos realizados en los que se pedía sugiriesen di- 
mensiones evaluativas no representadas en el inventario, 

El análisis factorial de los resultados permitió encontrar los 
14 factores que se muestran en la tabla 4.5. 

TABLA 4.5. Factores encontrados por MitcheU (1W) 

1. 

2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 

9. 
10. 
11. 
12. 
13. 
14. 

Exito convencionalmente definido: items 46, 44, 42, 53, 39, 29, 24, 
18,52,47,49, 17,32,48,34,26y 51. 
Fe religiosa y devoción: 54, 35.41,7, 30, 12 y 40. 
Lucha por causas sociales: 16, 40, 22, 50, 17, 25, 11 y 53. 
Orientación materialista: 51, 3, 26, 4, 15, 39, 1, 23. 
Enfasis en libertad individual y vida excitante: 36, 31, 34, 49, 19 y 37. 
Orientación de búsqueda filosófica: 25, 55, 14, 5,40,45 y 52. 
Intereses intelectuales y culturales: 9, 27, 21 y 2. 
La "buena vida" o felicidad convencional: 12, 23, 24, 30, 14, 15, 6 
Y 4. 
Gusto en lo natural: 43 y 28. 
Intimidad e Independencia: 8 y 13. 
Valoración del logro: 10, 18, 47, 9 y 37. 
Vida disciplinada: 33 y 48. 
Fuerte orientación social: 4, 44 y 20. 
Realizaciones vitales indiferenciadas: 2, 19,6 (éste es el factor más 
dificil de interpretar y puede ser un factor residual de limitada 
importancia). 

Dado que la correlación canónica había demostrado que 
existía una gran parte de varianza común entre el 16 PF y el in- 
ventario de valores, se procedió a un análisis factonal incluyendo 
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ahora variables de los dos instmmentos. El resultado fueron 10 
factores. 

El primer factor tiene una gran carga de los rasgos de per- 
sonalidad denominados en el 16 PF: QF (-.86), C (.85), O (- .83), 
L(-.58), 4 3  (.56) y H (.47). Se le define como "buena adapta- 
ción". 

El segundo factor es llamado asertividad. Las cargas mayo- 
res en relación con las variables de personalidad son: E (.78), F 
(.61), H ( S ) ,  N(-.42), L(.40). 

El tercer factor presenta cargas altas en la variable 2 del in- 
ventario de valores (.67) y en el rasgo de personalidad Q1 (- .66), 
conservadurismo. 

El cuarto factor tiene correlaciones con la variable 8 (.46) 
del inventario de valores y con la 4 2  (-.58) y F(.51) del 16 PF. 
Representa los rasgos de personalidad relacionados con la prefe- 
rencia de una "buena vida" definida de un modo convencional. 

El quinto tiene cargas altas en la variable 7 (SO) del inven- 
tario de valores y en la 1 del 16 PF(.66). Señala los rasgo asocia- 
dos con la preferencia por una vida intelectual y culta. 

El sexto presenta relación con las variables de personalidad 
G (.60) y 43 (.59). Hace referencia a la preferencia por una vida 
disciplinada. 

El séptimo tiene una carga moderada en la variable 10 del 
inventario (.44) y en la 4 2  (.48) del 16 PF. Manifiesta la prefe- 
rencia por una vida independiente y privada. 

El octavo factor tiene una carga alta en la variable B del 16 
PF (.66) y menor en la G (.34) que es paralela a la que presenta 
en relación a la variable 5 del inventario (.-35). Se refiere al pa- 
pel de la inteligencia. 

El noveno tiene una carga alta en la variable 9 del inventa- 
rio (.65) y pesos moderados en variables del 16 PF: A (.44) y N 
(.29). Se le define mejor por sus cargas negativas, significando 
una preferencia por la vida natural. 

Finalmente, el décimo factor tiene una carga moderada en 
la variable 3 del inventario de valores (.52) y una correlación ne- 
gativa bastante baja con la N del 16 PF (-.27). Es el más dificil 
de interpretar, pero de un modo provisional podría reflejar una 
orientación activista. 
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A pesar de que falta información sobre su validez, nos ha 
parecido interesante utilizar este inventario de valores por la am- 
plitud de su contenido y la relación que presenta con importan- 
tes variables de personalidad. 

Estudios que relacionan los valores con diversos ámbitos 
han sido frecuentes. Así los que lo hacen con los niveles escolares 
(Cooker, 1973; Hales & Fenner, 1975), los relatos autobiográfi- 
cos (Davis, 1973), los documentos educativos (Bartolomé, 1982); 
la relación entre valores y rasgos de personalidad (Mitchell, 
1984) la preferencia por un determinado tipo de orientación 
(Sampson & Loesch, 1980); la similitud entre los valores del estu- 
diante de Orientación y los del profesor (Lemons & Lanning, 
1979); el rol que desempeñan en el desarrollo del estudiante 
(Thomas, 1982); en las prioridades al planificar metas (Palmer, 
1982), o la relación entre valores y actitudes hacia el trabajo 
(Greenhaus y otros, 1983). También se han comparado los cam- 
bios en valores efectuados en los estudiantes en los Últimos años 
(Coffield & Buckalew, 1984). 

Cuestionario de Orientación Escolar 

Siguiendo la clasificación de Martin (1981) relativa a los 
contenidos de la Orientación: impedimentos funcionales, dificul- 
tades psicológicas, conflictos sociales o toma de decisiones (cada 
una de ellos se refiere de un modo especial a un ámbito: físico, 
psíquico, social, o espiritual en la persona), hemos adoptado un 
cuestionario de orientación, realizado por este autor y utilizado 
con una muestra de 765 alumnos de Enseñanza Media alemanes. 

Se trata de un cuestionario con 15 items que han de ser res- 
pondidos en una escala de cinco posiciones segun el grado de 
acuerdo. El contenido comprende cuestiones que afectan al ren- 
dimiento y satisfacción del alumno dentro de la escuela. Abarca, 
por tanto, "problemas" de falta de orientación profesional, con- 
flictos con los profesores o los compañeros y el modo en que el 
alumno lo vivencia. 

Con objeto de poder comparar los datos obtenidos en la in- 
vestigación alemana con los nuestros, presentamos a continua- 
ción los porcentajes hallados por el profesor Martin en cada uno 
de los items del cuestionario: 
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TABLA 4.6. Porcentajes hallndos en 1s úivestigacibn de M 6  (1981) 

' l .  Totalmente de acuerdo 4. Desacuerdo 
2. De acuerdo 5. Total desacuerdo 
3. No lo s i  
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4.5.4. Procedimiento 

Los aspectos evaluados en E.G.B. fueron: lugar de control, 
autoconcepto, necesidades de orientación y rendimiento académi- 
co. En B.U.P. el cuestionario de lugar de control fue sustituido 
por el de valores, dado que se consideró que esta variable tendría 
mayor importancia en los alumnos adolescentes. 

Lo cuestionarios se aplicaron en los propios centros escola- 
res. Antes de comenzar el desarrollo del trabajo se entrenó a un 
equipo de licenciados en Psicología y en Ciencias de la Educa- 
ción en el modo de aplicarlo, a fin de garantizar el rigor en el 
desarrollo del proceso. En todos los centros se ha seguido idénti- 
co procedimiento de actuación. Los criterio de aplicación de las 
pniebas fueron homogéneos, si bien, la incidencias no previstas 
hubieron de ser resueltas en cada caso. Una característica impor- 
tante fue la directa implicación y colaboración de los profesores 
desde el primer momento del proceso. 

Los programa de intervención se realizaban por el Equipo 
de Desarrollo y se negociaban y matizaban con el profesor-onen- 
tador que era quien realizaba la aplicación en el aula. En todos 
los casos se procedía a una rigurosa labor de apoyo y seguimien- 
to. 

4.5.5. Análisis de datos 

Para el tratamiento estadístico de los datos se han utilizado 
diversas técnicas de análisis multivariable como estadística des- 
criptiva, análisis correlacional, análisis factonal, análisis multiva- 
riable de la varianza, etc. Todos ello, a través del paquete infor- 
mático SPSS.X de la SPSS.INC. 

4.5.6. Resultados esperados 

1. Disponer de instrumentos validados con muestras espa- 
ñolas. 

2.  Lograr conocer la situación real en que se encuentran 
dos muestras amplias de alumnos de E.G.B. y B.U.P., 
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de Madrid y Cantabria, respecto a la necesidad y tipo 
de ayuda psicopedagógica requerida. 

3. Comprobar la supuesta relación entre las variables, lu- 
gar de control, autoconcepto, valores y el rendimiento 
académico. 

4. Verificar la eficacia del modelo teórico del profesor- 
orientador y su viabilidad en lo que se refiere a las con- 
diciones requeridas-en el profesor. 

5. Constatar que la metodología más adecuada para este 
tipo de actividades formativas es la propugnada por el 
microcounseling y la "reflexión en la acción". 

6.  Poder proporcionar a los centros educativos que han 
participado en la fase "cuasiexperimental" un feedback 
acerca de su actuación y del clima del centro. 

7. Comparar datos de la segunda fase con los procedentes 
de la primera fase y los propios de investigaciones ex- 
tranjeras. 

8. Tener unos incipientes indicadores que permitan realizar 
predicciones relacionadas con el éxito académico y el 
desarrollo emocional del alumno. 



CAPITULO 5 

ESTADISTICA DESCRIPTIVA 

5.1. Introducción 

En el analisis descriptivo de las diversas variables conside- 
radas se presentan los datos y puntuaciones obtenidas en cada 
una de ellas. En lo que se refiere a los diversos items de cada test 
se incluyen frecuencias y porcentajes, así como su representación 
gráfica a través de los correspondientes histogramas. Al conjunto 
de técnicas que permiten obtener estos datos se denomina esta- 
dística descriptiva univariable. 

5.2. Análisis de variables 
De la valoración y el análisis de los resultados obtenidos en 

los diversos aspectos evaluados se puede obtener una serie de in- 
formaciones que nos permiten conocer mejor a estos alumnos en 
múltiples aspectos de su desarrollo afectivo, cognitivo, moral, es- 
colar, etc. En este epigrafe se expondrán los datos obtenidos en 
la estadística descriptiva. Dada la gran cantidad de información 
contenida en este analisis seria muy prolijo comentar los resulta- 
dos de cada variable, por lo que nos referiremos sólo a algunos 
aspectos generales, presentándose, a continuación, un conjunto 
de cuadros y tablas que ofrecen la información de un modo resu- 
mido. 
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TABLA 5.1. Distribución por wntms de la muestra de alumnos de E.G.B. 

HNOS. MACHADO 4 59 5.7 5.7 19.5 
ORVALLE 5 35 3.4 3.4 22.8 
FCO. QUEVEDO 6 58 5.6 5.6 28.4 
E. PARZO BAZAN 7 31 3.0 3.0 31.4 
JAVIER DE MIGUEL 8 27 2.6 2.6 33.9 
DR. MARANON 9 24 2.3 2.3 36.2 
LA MILAGROSA 10 32 3.1 3.1 39.3 
R. ALBERTI 11 30 2.9 2.9 42.2 
FCO. ARRANZ 12 86 8.2 8.2 50.4 
S. VICENTE PAUL 13 24 2.3 2.3 52.7 
P. SANZ VAZQUEZ 14 27 2.6 2.6 55.3 
S. BUENAVENTURA 15 36 3.5 3.5 
MARIA BLANCHARD 16 63 6.0 6.0 64.8 
CASTRO VERDE 17 111 10.6 10.6 76.5 
C. P. BARREDA 18 24 2.3 2.3 77.8 
FERN. DE LOS RIOS 19 71 6.8 6.8 84.6 
CERVANTES 20 55 5.3 5.3 89.8 
PORRUA 21 27 2.6 2.6 92.4 

l 22 79 7.6 7.6 
TOTAL 1043 100.0 100.0 

A. MACHADO XXXXXXXXXXXXXXXXX 49 
V. PRADERA XXXXXMXXXXXM 42 
P. NERUDA XXXXXXXXXXXXXXXXX 53 
HNOS. MACHADO XXXXXXXXXXXXXXXXXXX 59 
ORVALLE XXXXXXXXXXXX 35 
FCO. QUEVEDO XXXXXXXXXXXXXXXXXXX 58 
E. PARZO BAZAN XXXXXXXXXX 31 
JAVIER DE MIGUEL XMXXXXXXX 27 
DR. MARARON XMXYXXXX 24 
LA MILAGROSA XXXXXXXXXXX 32 
R. ALBERTI XXXXXXMXU 30 
FCO. ARRANZ XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX 86 
S. VICENTE PAUL XXXXXXXXX 24 
P. SANZ VAZQUEZ XXXXXXXXXX 27 
S. BUENAVENTURA XXXXXXXXXXXXX 36 
MARIA BLANCHARD XXXXXXXXXXXXXXXXXXX 63 
CASTRO VERDE XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX 111 
C. P. BARREDA XXXXXXXXX 24 
FERN. DE LOS RIOS XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX 71 
CERVANTES XXXXXXXXXXXXXXXX 55 
PORRUA XMXXXXXXX 27 
AGUSTINOS XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX 79 - 
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TABLA 5.2. Disbibocibn por edades de ia muestra de alumnos de E.G.B. 

1 .l IUL 01.3 b l . 4  

16 3 .3  .3 99.8 
17 2 .2 .2 100.0 

O 2 .2 NS/NC 
TOTAL 1.043 100.0 100.0 

13 XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX 702 
14 XXXXXXXXXXXXXXXXX 279 
15 XXXXX 55 

TABLA 5.3. Distribución por sexos de la muestra de alumnos de E.G.B. 

11 VARON 531 50.9 4 3  1 54.1 11 
MUJER 11 N.C. 

II TOTAL 1.043 100.0 iOb.0 Il 
VARON XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX 531 

TABLA 5.4. D i b u c i 6 n  según rendimiento académico de la moestra de 
alumnos de E.G.B. 

SUFICIENTE 66 6.3 9.5 46.0 
BIEN 139 13.3 20.1 66.0 
NOTABLE 158 15.1 22.8 88.9 
SOBRESALIENTE 77 7.4 11.1 100.0 
NSINC 351 33.7 NS/NC 

TOTAL 1.043 100.0 100.0 

INSUFICIENTE P 
SUF'ICIENTE XYXXXXXXXXYXXX 66 1 BIEN P X X  139 
NOTABLE XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX 158 
SOBRESALIENTE 77 
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T A R i . A  S.S. Disbihución wr eeuhos de la muestra de alumnos de B.U.P. 

. . > .::.- . 
ORVALLE 32 2.6 2.6 2.6 . - 
CASTRO VERDE 141 11.4 11.4 14.0 
AGUSTINOS 114 9.3 9.3 23.3 
I.B. MATER AMAB. 30 2.4 2.4 25.7 
LB. ALCALA 1V 29 2.4 2.4 28.1 
N. SRA. LA VEGA 58 4.7 4.7 32.8 
SANTO DOMINE 
M. IRLANDESAS 
CARD. CISNEROS 
ARCIPR. DE HITA 

11 ALON. MADRIGAL 
-. .. - -~ -- -  . ~ ~ 

MONTSERRAT 120 9.7 9.7 56.4 
MONTEALTO 59 4.8 4.8 61.2 
JOSE M. PEREDA 374 30.4 30.4 91.6 
I.B. CAMARGO 2 104 8.4 8.4 100.0 

11 TOTAL 1.232 100.0 100.0 

ORVALLE XXXX 32 
CASTRO VERDE XXXXXXXXXXXXXXX 141 
AGUSTINOS XXXXXXXXXXXXX 114 
LB. MATER AMAB. XXXX 30 
LB. ALCALA IV XXXX 29 
N. SRA. LA VEGA XXXXXXX 58 
SANTO DOMINE XXX 23 
M. IRLANDESAS XXXX 27 
CARD. CISNEROS XXXX 26 
ARCIPR. DE HITA XXXX 33 
ALON. MADRIGAL XXX 24 
SAN MATE0 XXXXX 38 
MONTSERRAT XXXXXXXXXXXXX 120 
MONTEALTO XXXXXXXX 59 
JOSE M. PEREDA 374 
LB. CAMARGO XXXXXXXXXXXXX 104 

TABLA 5.6. Distribución wr cursos de la muesha de alumnos de B.U.P. 

545 44.2 44.2 
TOTAL 1.232 100.0 100.0 

l." B.U.P. XYSXXSXXXXYXXSXXXXYXXXXXXXXX.YXXh 341 
2." B.U.P. XX.KKXXYSYXXXXYXYXXXYXXXXXXYXXY 346 
3." B.U.P. X X X X X X X X X X X X ~ Y X Y X X X X Y X X X X Y X X X h Y Y X Y X X X X Y Y Y  545 

1 
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TABLA 5.7. Distribución por edades de la muesha de alumnos de B.U.P. 

TOTAL 1.232 

14 XXXXXXXXXXXXXXXXXXXYXXX 228 
15 XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX 295 
16 XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX 494 
17 XXXXXXXXYXXXXXXXXXX 151 
18 XXXYX 47 
19 XX11 

TABLA 5.8. Distribución por sexos de la muesha de alumnos de B.U.P. 

TABLA 5.9. Distribución según rendimiento académico de la muesha de 
alumnos de B.U.P. 

m.4- .A FPrCUFdYCLh % %UiECiiVO 

INSIIkIC IEUTE 323 26 2 78 4 78 4 
SUFICIENTE 
BIEN 
NOTABLE 
SOBRESALIENTE 
NSWC 

TOTAL 

INSUFICIENTE XXXWOWOM- 
SUFICIENTE XXXXXXXXXXXXXX 72 

XXXXXXXXXXXxXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX 222 
NOTABLE XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX 165 I/ SOBRESALIENTE XXXXXXXXXXXX 59 I/ 
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5.2.1. Resultados obtenidos en el primer pase de pruebas 

Los resultados generales obtenidos respecto a lugar de con- 
trol son los siguientes (véase tabla 5.10): 

TABLA 5.10. Distnbueión de Ln muestra de E.G.B. según lugar de control 

Como puede observarse, la mayoria de los alumnos de 
E.G.B. estudiados muestran un lugar de control predominante- 
mente interno; esto es, piensan que el control de lo efectos que 
tienen sus acciones se encuentra en si mismos: 

Respecto al autoconcepto, los resultados aparecidos en am- 
bos niveles educativos fueron los siguientes: 

TABLA 5.11. Disbibnción de los alumnos de E.G.B. y B.U.P. atendiendo al 
autoconcepto 

En la tabla 5.11 se muestra que mientras los alumnos en 
E.G.B. tienen un autoconcepto predominantemente alto, en 
B.U.P. existe un ligero predominio de alumnos con un autocon- 
cepto bajo. Esto posiblemente se pueda explicar por la relación 
existente con el rendimiento académico del alumno. 

El rendimiento académico obtenido a través de las califica- 
ciones de Junio (ver la tabla 5.12) se distribuye del siguiente mo- 
do: 
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TABLA 5.12. Dishibueión de los ilumws de E.G.B. y B.U.P. en relación con el 
rendimiento académico 

El elevado porcentaje de desconocimiento de la calificación 
académica se debe al hecho de que bastantes alumnos no pusie- 
ron su nombre en los cuestionarios aplicados al inicio del curso. 
En todo caso, los datos que se conocen parecen suficientes para 
realizar las generalizaciones oportunas. Cabe destacar que, en 
ambos niveles educativos, el mayor porcentaje de alumnos es el 
de aquellos con calificación de insuficiente. Si se considera ésto 
junto a los datos encontrados en las variables lugar de control 
(predominantemente interno) y autoconcepto (bajo en B.U.P.) se 
manifiesta claramente la necesidad de prestar una mayor aten- 
ción a los programas de orientación que se están aplicando en 
los contexto escolares. 

Desde un punto de vista estadístico no existen diferencias 
significativas entre los porcentajes de alumnos con calificaciones 
de insuficiente y los que obtienen bien o notable. 

El análisis de los datos desde la variable lugar de control en 
alumnos de octavo de E.G.B. (ver tabla 5.13) llama la atención 
en aspectos como los siguientes: 

- El 43.7 por ciento de los alumnos opina que la mayoría 
de los problemas se resuelven solos con tal de que uno 
mismo no los complique. 

- Un 53.7 por ciento entiende que hay gente que nace con 
buena estrella. 
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- El gran valor que un gran número, el 86.14 por ciento, 
da al expediente académico. 

- Un 77 por ciento percibe que la mayona de las veces es 
dificil cambiar la opinión que los padres se han hecho so- 
bre algo. 

- Un 77.7 por ciento considera, igualmente, que no tiene 
muchas posibilidades en la elección de sus amigos. 

- Es llamativo que un 72.6 por ciento opine que el que la 
gente te estime o no, no depende de uno mismo. 

- Otro aspecto que interesa tener en cuenta es la grave per- 
cepción del 96.8 por ciento de que sus padres no les ayu- 
dan cuando lo necesitan. 

- Un 83.1 por ciento piensa que es mejor tener suerte en la 
vida que ser inteligentes. 

- Es importante, a su vez, el dato de que el 81.2 por ciento 
crea que en las decisiones familiares no se cuenta con 
ellos. 

TABLA 5.13. Porcentajes de respuesta en los items del cuestionario de lugar de 
control para almnnos de E.G.B. (N=1043) 

I 1. La mayona de los problemas se resuelven solos, 
con tal de que tú mismo no empieces a compli- 
carlos: 

2. Tienes la posibilidad de no coger un catarro si 
te empeñas en evitarlo: 

3. Hay gente que nace con buena estrella. 
4. Es fundamental tener un buen expediente aca- 

démico: 
5. Se te acusa a menudo por faltas que nos has co- 

metido: 
6 .  Si alguien estudia seriamente es capaz de pasar 

con éxito cualquier materia: 
7. La mayona de las veces no vale la pena empe- 

fiarse en algo porque, de todas formas, las cosas 
siempre salen mal: 
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bien a lo largo del día, hagas lo que hagas: 

12. En la mayoría de las ocasiones es dificil el cam- 
biar la opinión de los amigos: 

bilidades de ser unos buenos deportistas: 

buena suerte: 

24. Tienes gracia: 
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28. En la mayoria de las ocasiones lo que haces hoy 65,3 33,9 
tiene influencia en lo que va a pasar mañana: 

29. Cuando algo malo va a suceder no tienes opor- 49,5 49,9 
tunidad alguna de detenerlo: . 

30. Los chicos pueden llegar a tener su personali- 4,5 95,2 
dad propia si lo intentan: I 1 l Il . - 

31. En la mayoria de los casos no tienes posibilidad 43,8 
en casa de ser tu mismo: 1 1 

32. Cuando algo bueno sucede es a causa de un e s  25,6 73,4 
fuerzo serio: l I 

33. Cuando alguien de tu edad se pone frente a ti, 
en postura de enemigo, times pocas posibilida- 1 M,, 1 59.1 1 0.3 (1 
des de cambiar las cosas: 

34. Es fácil Uevar a tus amigos a que hagan las co- 73,2 26,1 
sas que tú quieres que hagan: 1 1 1 Ox8 11 

35. Normalmente, en casa, tienes pocas posibilida- 
des en la elección de tus comidas: 

36. Cuando no le caes simpático a alguien tienes 
muy pow que hacer para que la situación cam- 
bie: 

37. Tienes muy poco que hacer con la escuela por- 
que la mayoria de tus compañeros son mucho 
más inteligentes que tú: 

38. El programar las cosas hace que éstas salgan 28,7 70,9 1 mejor: 
39. Es mejor ser inteligente que tener suerte: 1 I6,i 1 83,l 
40. Se cuenta contigo en las decisiones familiares: 1 18,O ( 81,2 ( 0,8 1 

En relación con los resultados obtenidos en el cuestionario 
de autoconcepto en este mismo nivel de la E.G.B. (ver tabla 5.14) 
se puede apreciar que: 

- Un 79.6 por ciento afirma estar seguro de sí mismo. 

- El 80.9 por ciento considera que es fácil que se les tome 
afecto. 

- El item que dice "mis padres y yo nos divertimos juntos 
muchas veces" es contestado afirmativamente por un 
86.9 por ciento. 
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- Se consideran mayontanamente personas divertida (86.1 
por ciento), a las que les gusta formarse sus propias opi- 
niones sobre las cosas (84.5 por ciento). 

- Resulta interesante, también, el dato de que el 60.7 por 
ciento indique que, a menudo, se arrepienten de lo que 
hacen. 

- El 91.1 por ciento se percibe a si mismo como una perso- 
na feliz. 

- Un 82.6 por ciento indica que se entienden muy bien a si 
mismos. 

- Un 80.3 por ciento supone que en el colegio debena ir 
mejor. 

- Sólo el 19.8 por ciento tiene una baja opinión de sí mis- 
mo. 

- El 79.4 por ciento manifiesta que sus padres les compren- 
den bien, y un 79.2 no se sienten presionados por sus 
progenitores. 

TABLA 5.14. Poreeutajea de respuesta en los items del cuestionarlo de 
autoconcepto para alumnos de E.G.B. (Ti-1043) 

l .  Paso mucho tiempo soñando despiertola: 

2. Estoy muy segurola de mi mismola: 

3. A menudo me gustaría ser otra persona: 

4. Es fácil tomarme afecto: 

6. Estoy siempre contentola: 

7. Me resulta muy dificil hablar a la clase: 

8. Me gustaría ser más joven: 

9. Si pudiera cambiaría muchos aspectos de mi ca- 
rácter: 

10. Me gusta mucho formarme una opinión de las 
cosas: 

43,2 

36,O 

13,2 

60,4 

84,5 

56,3 

63,7 

86,6 

39,5 

15,0 

0,5 

0,3 

0,2 

O, 1 

0,6 
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11. Soy una persona divertida: 

12. En casa me irrito con facilidad: 

13. Siempre hago lo correcto: 

14. Estoy satisfecho/a de mi rendimiento: 

17. A menudo me arrepiento de lo que hago: 

20. Nunca me siento desgraciado/a: 

21. Hago las cosas lo mejor que puedo: 

22. Me desanimo con facilidad: 

23. Por lo general, me las arreglo bien solo/a: 

24. Soy una persona feliz: 

26. Mis padres esperan demasiado de mi: 

28. Me gusta que me pregunten en clase: 

29. Me entiendo muy bien a mi mismo/a: 

30. Soy una persona dificil: 

31. Las cosas se me complican con facilidad: 

32. Los demás chicos suelen aceptar mis ideas: 

33. En casa me hacen mucho caso: 

34. Me riñen mucho: 
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41. Soy muy timidola: 
42. A menudo me enfado en el colegio: 

44. Tengo tan buena apariencia como la mayoría 
de mis compañeros/as: 

45. Si tengo algo que decir, lo digo: 

47. Mis padres me comprenden bien: 

48. Siempre digo la verdad: 

50. Me importa poco lo que pueda ocurrirme: 

51. Soy unla fracasadola: 

52. Me irrito mucho cuando me eugaiian: 

55. Siempre sé lo que debo decirle a la gente: 

56. Muchas veces me desanimo en la escuela: 

En lo que respecta a las respuestas obtenidas en el cuestio- 
nano de orientación los alumnos de E.G.B. y B.U.P. españoles, 
(ver tablas 5.15 y 5.16) presentan unos indicadores dentro de los 
márgenes esperados, dando unas respuestas bastante concordes 
con el nivel educativo y el tipo de cuestionario aplicado. 

Si comparamos los resultados obtenidos con los de la mues- 
tra alemana, según la información ofrecida por el profesor Mar- 
tin (1981), se pueden apreciar ciertas diferencias entre ambas po- 
blaciones tanto en la muestra de E.G.B. como en la de B.U.P., 
son de destacar las siguientes: 
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- "No puedo evitar el miedo ante los trabajos de clase". 
Este tema parece preocupar más a la muestra alemana 
que presenta un porcentaje total de 43.7 de acuerdos, 
frente al 18.9 de la muestra española de E.G.B. y el 21.3 
de la de B.U.P. 

- "Me preocupan los problemas con mis padres". Es un 
aspecto que no parece que afecte demasiado a la muestra 
alemana con un 20.2 por ciento de alumnos que se mues- 
tran preocupados en este sentido, frente a un 75.8 por 
ciento de la muestra española de E.G.B. y un 48.4 de los 
alumnos de B.U.P. 

- "Mi rendimiento escolar no me importa". Es un plantea- 
miento con el que parecen estar de acuerdo un 26.2 por 
ciento de los alumnos alemanes encuestados, frente a un 
88.4 de la muestra española de E.G.B. a quienes si parece 
importante su rendimiento escolar y un 91.6 por ciento 
de alumnos de B.U.P. que también manifiestan su inquie- 
tud en relación con el rendimiento escolar. 

- "Creo que deberían preparamos mejor para la elección 
profesional". En la muestra alemana un 81.7 por ciento 
de los encuestados está a favor de esta afirmación, sin 
embargo este aspecto no parece preocupar demasiado a 
la población estudiantil española ya que únicamente un 
16.4 por ciento de alumnos de E.G.B. y un 7.6 de B.U.P. 
parecen estar de acuerdo con esta afirmación. 

En el resto de los items del cuestionario no parece haber 
grandes diferencias entre los puntos de vista de las distintas 
muestras estudiadas (alemana y españolas). 

TABLA 5.15. Porcentajes de respuesta en los items del cuesiionario de 
orientacion pan alumnos de E.G.B. (N-1043) 

l .  Me encuentro en el colegio bas- 



PROGRAMA DE DIAGNOSTICO Y CORRECCION 85 

4. Mi rendimiento escolar no me 

dos de enseñanza: 

No  sé cómo comportarme en 

10. Sé con seguridad lo que me exi- 
ge la carrera que quiero hacer: 

12. Temo no ser admitidola en la 
carrera que deseo: 

13. Sé con bastante exactitud lo 

la Universidad: 

pmebas de selectividad: 

*TA: Totalmente de acuerdo D: Desacuerdo 
DA: De acuerdo TD: Total desacuerdo 
NS: No lo sé NSINC: No saberno contesta 
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TABLA 5.16. Porcentajes de respuesta en los items del cuestionario de 
orientacibn para los alumnos de B.U.P. (N=1232) 

dos de enseñanza: 

caré en el futuro: 

conflictos con los profesores: 
8. Las peleas entre compañeros no 

hay fuera de la Universidad: 

carrera que deseo: 

pmebas de selectividad: 
15. Creo que deberían prepararnos 

*TA Totalmente de acuerdo D: Desacuerdo 
DA: De acuerdo TD: Total desacuerdo 
NS: No lo sé NS/NC: No sabe/No contesta 
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Del análisis del cuestionario de autoconcepto de alumnos de 
B.U.P. (ver tabla 5.17), se pueden destacar los siguientes aspec- 
tos: 

- El 61.6 por ciento señala que pasa mucho tiempo soñan- 
do despierto. 

- El 80.3 por ciento considera que es fácil tomarle afecto. 
- El 73.8 por ciento indica que sus padres y ellos se divier- 

ten juntos muchas veces. 
- El 89.3 por ciento señala que les gustana ser más jóve- 

nes. 
- El 85.7 por ciento se ve a sí mismo como una persona di- 

vertida. 
- Un porcentaje del 82.5 manifiesta preocupación por for- 

marse su propia opinión sobre las cosas. 
- El 82.5 percibe que sus padres tienen en cuenta su opi- 

nión. 
- El 74.3 afirma que hace las coas lo mejor que puede. 
- Un 87.2 considera que es feliz. 
- Un 67.5 indica que se entiende muy bien a si mismo. 

- El 80.5 cree que en el colegio debena ir mejor de lo que 
realmente va. 

- Un 75.3 considera que sabe tomar decisiones y mantener- 
las de un modo firme. 

- El 71.2 señala que sus padres le comprenden bien. 
- El 77.2 no se siente presionado por sus padres. 

TABLA 5.17. Porcentajes de respuesta en los items del cuestionario de 
autoconcento Dan alumnos de B.U.P. (N=1232) 

2. Estoy muy seguro/a de mi mismola: 

3. A menudo me gustana ser otra persona: 
4. ES fkcil tomarme afecto: 

44,O 
38,2 
80,3 

55,l 
61,4 
17,O 

0,9 
0,3 
2,7 
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5. Mis padres y yo nos divertimos juntos muchas 
veces: 

6. Estoy siempre contentola: 
7. Me resulta muy difícil hablar a la clase: 

8. Me gustaria ser más joven: 

9. Si pudiera camhiana muchos aspectos de mi ca- 
rácter: 

10. Me gusta mucho formarme una opinión de las 
cosas: 

11. Soy una persona divertida: 
12. En casa me irrito con facilidad: 
13. Siempre hago lo correcto: 
14. Estoy satisfecho/a de mi rendimiento: 
15. Frecuentemente me tienen que decir lo que debo 

hacer: 
16. Me cuesta mucho acostumbrarme a las cosas 

nuevas: 
17. A menudo me arrepiento de lo que hago: 
18. Soy bastante popular entre los chicos/as de mi 

edad: 
19. Mis padres suelen tener en cuenta mi opinión: 

20. Nunca me siento desgraciado/a: 

21. Hago las cosas lo mejor que puedo: 

22. Me desanimo con facilidad: 

23. Por lo general, me las arreglo bien solo/a: 
24. Soy una persona feliz: 
25. Me gusta jugar con chicos/as más pequeños que I Yo: 
26. Mis padres esperan demasiado de mi: 
27. Me agradan todas las personas que conozco: 

28. Me gusta que me pregunten en clase: 

29. Me entiendo muy bien a mi mismo/a: 

11 30. Soy una persona dificil: 

11 31. Las cosas se me complican con facilidad: 

32. Los demás chicos suelen aceptar mis ideas: 
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En casa me hacen mucho caso: 
Me riñen mucho: 
En el colegio debería ir mejor de lo que voy: 
Sé tomar decisiones y mantenerlas con firmeza: 
En realidad, me gustaria ser del sexo contrario: 
Tengo una baja opinión de mi mismola 
Me gusta la gente: 
Muchas veces me gustaria marcharme de casa: 
Soy muy timidola: 
A menudo me enfado en el colegio: 
Con frecuencia me avergüenzo de mi mismola: 
Tengo tan buena apariencia como la mayoria 
de mis compañeros/as: 
Si tengo algo que decir, lo digo: 
Los demás se meten conmigo muy a menudo: 
Mis padres me comprenden bien: 
Siempre digo la verdad: 
Mis compañeros me hacen sentirme superior: 
Me importa poco lo que pueda ocurrirme: 
Soy un/a fracasadola: 
Me irrito mucho cuando me engañan: 
A los demás chicos/as se les quiere mas que a 
mi: 

En relación con el cuestionario de valores aplicado a los 
alumnos de B.U.P., la tabla de distribución de porcentajes de 
respuestas (tabla 5.18) facilita una enorme y rica información so- 
bre los aspectos planteados. Intentar resaltar aquí cuestiones 
concretas haría que se perdiera una parte importante de la infor- 

54. Generalmente siento que mis padres me presio- 
nan: 

55. Siempre sé lo que debo decirle a la gente: 
56. Muchas veces me desanimo en la escuela: 
57. Por lo general, tengo muy pocas preocupacio- 

nes: 
58. Los demás se fian mucho de mi: 

22,6 

31,9 
60.1 

38,5 

84,9 

77,2 

67,O 
39,6 

60,6 

12,5 

0,2 

1,l 
0,2 

0 3  

2,6 
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mación reflejada, por lo que parece más conveniente una lectura 
del cuadro atendiendo principalmente a las posiciones extremas 
de total acuerdo o desacuerdo. Más adelante se expondrán los 
resultados del análisis factonal realizado, junto a la descripción 
de los componentes principales obtenidos. 

TABLA 5.18. Porceutajff de respuesta en los items del cuestionario de valores 
para alumnos de B.U.P. (N=1232) 

2. Tener tiempo y oportunidad 
para estudiar y pensar sobre el 
sentido de la vida y los aconte- 
cimientos diarios: 

3. Ganar lo suficiente para cubrir 

4. Tener una vida social amplia 
con oportunidades de disfrutar 

5. Tener la oportunidad de propo- 
ner soluciones radicales y de 

6. Vivir la vida lo más plenamente 

7 Tener unos criterios claros y 
. objetivos de los que está bien y 
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11. Tener el tiempo y la visión ne- 
cesaria para desenmascarar mi- 
tos y costumbres equivocadas 
de la vida de muchas personas: 

14. Lograr un tipo de relaciones 
personales caracterizadas por 
una gran sensibilidad y com- 
prensión, experimentando todo 
el amplio rango de emociones: 

15. Trabajar duro para lograr un 

16. Llevar una vida muy activa que 

en la que uno vive: 

cen oportunidades de éxito en 
competiciones y desafios: 
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y satisfactorias, rechazando mu- 
chas relaciones superficiales: 

21. Identificarse con los sojuzgados 

22. Tener tiempo y cmiones para 
desamollar y disfnitar los propios 
intereses culturales (música, pin- 
tura, arte, lieratura, etc.): 

23. Tener tiempo y dinero para rea- 

24. Ser un miembro activo y acep- 

25. Tener muchas oportunidades de 
intercambiar opiniones y deha- 

26. Tener un tipo de trabajo bien 

27. Tener la oportunidad de tratar 
a gente "diferente", no confor- 
mista, individualista, y conocer 
su modo de vivir: 

28. Tener oportunidades para dis- 
fnitar la naturaleza: 

campo profesional: 

otras personas: 

31. Tener una vida libre, sin trabas, 
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32. Organizar la propia vida para 
poder viajar a lugares 
interesantes diferentes: 

34. Vivir a gran velocidad con una 
rápida sucesión de nuevos 
paisajes sonidos y estimulos: 

35. Tener unas firmes creencias 
religiosas que ejerzan una 
influencia real en la propia vida: 
Adoptar un estilo de vida 

37. Meterse e interesarse tanto por 
el propio trabajo que uno 
tienda a olvidarse de todo lo 
demás y viva sólo para esto: 

39. Tener el tipo de ocupación que 

de una causa valiosa: 
41. Adoptar una actitud de 

veneración y devoción respecto 
a los misterios de la vida y su 
significado personal: 

nidades para rela- 
gente interesante e 
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48. Llevar una existencia disciplina- 

51. Tener suficientes ingresos para 
poder satisfacer los deseos ma- 

53. Tener oportunidades para rela- 
cionarse socialmente con perso- 
nas que han realizado algo 
importante en el mundo: 

54. Confiar en Dios en la dirección 
de la propia vida: 

55. Estar abierta a la experiencia de 

.m: Totalmente en desacuerdo AA: Algo de acuerdo 
BD: Bastante en desacuerdo BA: Bastante de acuerda 
AD: Algo en desacuerdo TA: Totalmente de acuerdo 
NS/NC: No sabe/No contesin 



CAPITULO 6 

RELACIONES 
ENTRE VARIABLES 

6.1. Introducción 

Para estudiar y dar sentido a los datos obtenidos en los aná- 
lisis, así como para observar las relaciones entre variables, se han 
utilizado técnicas de análisis multivariable ya que en diversas 
ocasiones ha habido que analizar simultáneamente más de dos 
variables y sintetizar grandes conjuntos de datos con el fin de 
posibilitar una comprensión más clara de los resultados obteni- 
dos en el estudio. Por una parte, se ha buscado la relación entre 
pares de variables a través de la estadistica bivariable y, por otra, 
se ha analizado simultáneamente un conjunto de variables a tra- 
vés de métodos multivariables. 

6.2. Análisis correlacional 

Como parte del análisis bivariable, se ha realizado un am- 
plio estudio correlacional. Para la realización de las correspon- 
dientes matrices de correlaciones se ha tenido en cuenta el cum- 
plimiento de los supuestos paramétricos. 

6.2.1. Análisis correlacional de los cuestionarios de 
E.G.B. 

En la interpretación de los datos se aprecia un alto grado de 
significación estadística entre gran parte de las variables evalua- 
das (véanse la tabla 6.1 y las descripciones siguientes). 
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TABLA 6.1. Nivel de correlación y grado de signiiicación de puntuaciones 
medias en alumnos de E.G.B. 

En una mayor profundización del análisis se pueden apre- 
ciar las siguientes interrelaciones: 

a )  Ztems del cuestionario de lugar de control que tienen 
una alta correlación con: 

** (P<O.Ol) 
** (P<O.OI) 
** (PS0.01) 

AUTOCONCEPTO CON RENDIMIENTO 

ORIENTACION CON RENDIMIENTO 

AUTOCONCEPTO CON ORIENTACION 

renaYrniento académico: 

p<O.Ol: 5, 7, 9, 15, 16, 22, 25, 37, 40. 

autoconcepto: 

,2287 

.1461 

,5343 

ausencia o presencia de problemas de orientación: 
pS20.01: 3, 5, 6, 7, 9, 14 15, 16, 20, 22, 23, 24, 26, 33, 35, 

36, 37. 

Como se puede apreciar en esta muestra de alumnos de 
E.G.B. todos los items del cuestionario de lugar de control, 
que correlacionan con rendimiento con una alta probabilidad 
(p <0.01) lo hacen a su vez con autoconcepto (con el mismo ni- 
vel de significación) y la mayona, también, con orientación (para 
mayor claridad aparecen subrayados). 

Posiblemente sean estos items los que mejor definan el lugar 
de control interno. Muchos aparecen vinculados al tipo de rela- 
ción familiar, así el item 9 ("casi siempre los padres escuchan lo 
que sus hijos sienten necesidad de decirles"), el 15 ("en la mayo- 
ría de los casos tus padres te permiten llevar adelante tus propias 
decisiones"), o el 40 ("se cuenta contigo en la decisiones familia- 
res"). Los restantes items son claramente manifestaciones de lu- 
gar de control con referencia a la propia causalidad en el trabajo 
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académico como el ítem 5 ("se te acusa a menudo por faltas que 
no has cometido"), el item 7 ("la mayoría de las veces no vale la 
pena empeñarse en algo porque de todas formas las cosas siem- 
pre salen mal), el ítem 16 ("tienes muy pocas posibilidades de 
rectificar cuando has hecho algo mal"), el ítem 22 ("el realizar 
tus trabajos escolares de casa tiene mucho que ver con tus resul- 
tados académicos"), el ítem 25 ("que la gente te estime o no de- 
pende de ti"), y el 37 ("tienes muy poco que hacer con la escuela 
porque la mayoría de tus compañeros son más inteligentes que 
tú"). 

Si analizamos desde otra perspectiva las correlaciones de es- 
tos items con el resto del cuestionario, destacan con claridad al- 
gunos cuyas correlaciones son las ya reseñadas como más signifi- 
cativas, p < 0.01. Esto hace suponer que podría reducirse en gran 
medida el cuestionario incidiendo fundamentalmente en estos 
items ya que, como se ha expuesto, sus correlaciones con rendi- 
miento, autoconcepto y orientación son, a su vez, elevadas. 

El perfil de correlación de estos items con lugar de control 
en general presenta una significación muy alta con una pS0.01. 
Esta alta correlación aparece en los items del cuestionario pre- 
sentados en la tabla 6.2. 

b) Ztems del cuestionario de autoconcepto que tiene una 
alta correlación con: 

ausencia o presencia de problema8 de orientación: 

Con una pd0.01 son los siguientes: 3, 14, 15, 17, 19, 22, 27, 
31, 34, 35, 36, 38, 40, 41, 47, 50, 51. 

TABLA 6.2. Correlaciones de los items del cuestionario de lugar de control 
(pGO.01). 
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Con una p60.01 son los siguientes: 3, 14, 15, 17, 19, 22, 27, 
31, 34, 35, 36, 38, 40, 44, 47, 50, 51, 53, 54, 55, 56, 58. 
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c)  Ztems del cuestionario de orientación que tienen una 
alta correlación con: 

autoconcepto: 

Con una pg0.01 son los siguientes: 2, 4, 5, 6, 7, 9, 10, 11, 
12, 13, 14. 

rendimiento: 

'Con una pGO.O1 son los siguientes: 1, 4, 5. Con una 
pGO.05: 2, 8, 12. 

En lo que respecta al cuestionario de autoconcepto, se dan 
unas correlaciones altamente signicativas entre, prácticamente, 
todos los items del cuestionario. Esto hace pensar en la redun- 
dancia existente entre ellos y el hecho, por tanto, de que algunos 
estén midiendo los mismos aspectos. 

A pesar de que todo los items del cuestionario de orienta- 
ción correlacionan con un nivel de significación de p<0.01 con el 
autoconcepto general, excepto los items 8 ("Las peleas entre 
compañeros no son ningún problema importante"), y 15 ("creo 
que deberían prepararnos mejor para la elección profesional"), a 
niveles parciales se observa, sin embargo, que determinados items 
del cuestionario de autoconcepto apenas correlacionan con los de 
orientación, en concreto no lo hacen los siguientes: 10, 20, 21, 
33, 37, 39, 40, 42, 47, 49 y 57. 

Aunque la tónica general es de correlaciones elevadas, y es- 
tadísticamente significativas, entre ambos cuestionarios, se da, 
también, la circunstancia de que casi ninguno de estos items pre- 
senta una correlación significativa con el rendimiento escolar. Pa- 
rece confirmarse de este modo que determinados patrones de au- 
toconcepto se relacionan más estrechamente con el éxito escolar 
que otros. 

La tabla 6.3 presenta las correlaciones, con un nivel de sig- 
nificación de pG0.01, entre los items del cuestionario de onenta- 
ción y el de autoconcepto: 
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TABLA 6.3. ComIsciones entre lo. items del cuestionnrio de on9ntaci6n y los 
del autoconcepto @<0.01)> 
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En cuanto a las variables orientación y rendimiento, no se 
dan correlaciones significativas en los items números 9, 10, 11, 
12, 13, 14 y 15, siendo en cambio muy significativos (p<O.O1), 
en los items 4 y 5 ("mi rendimiento escolar no me importa" y 
"me falta interés por los contenidos de la enseñanza") y signifi- 
cativas (pG0.05) en los items 2, 3 y 8 ("me preocupan los pro- 
blemas con mis padres", "las peleas entre compañeros no son 
ningún problema importante", y "no puedo evitar el miedo ante 
los trabajos en clase"). 

6.2.2. Análisis correlacional de los cuestionarios 
de B.U.P. 

Al igual que en la muestra de E.G.B. se ha encontrado un 
alto grado de significatividad en las correlaciones de gran parte 
de las variables consideradas (ver tabla 6.4). 
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TABLA 6.4. Nivel de mrrelación y grado de significación de punhiaciones 
medias en dumnw de B.U.P. 

En una mayor profundización del análisis se pueden apre- 
ciar las siguientes interrelaciones: 

a) Ztems del cuestionario de autoconcepto que tienen una 
correlación alta @,<0.01) con presencia o ausencia de 
problemas de orientación son los siguientes: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 
8, 9, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 21, 22, 23, 24, 27, 28, 
29, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 50, 51, 
54, 55, 56, 58. 

- Con rendimiento académico correlacionan altamente 
@<0.01) los siguientes: 3, 11, 14, 15, 21, 22, 24, 28, 31, 
34, 35, 40, 47, 50, 51, 54, 55, 56. 

Puede apreciarse, por tanto, la estrecha relación existente en 
los datos obtenidos en la muestra de B.U.P. entre los cuestiona- 
rios de autoconcepto y orientación. También es importante con- 
siderar el gran número de items del cuestionario de autoconcepto 
que correlacionan a un nivel muy significativo con el rendimien- 
to escolar. Dado el interés de este tema vamos a pasar a una des- 
cripción más detallada. 

El perfil de correlación interna de los items del cuestionario 
de autocoucepto que correlacionan altamente con el rendimiento 
es el que aparece en la tabla 6.5. 

** (PGo.01) 
** (pG0.01) 
** (Pco.01) 

AUTOCONCEPTO CON ORlENTACION 

ORlENTAClON CON RENDIMIENTO 

AUTOCONCEPTO CON RENDIMIENTO 

b)  Ztems del cuestionario de orientación que tienen una alta 
correlación con el rendimiento académico (p<0.01) son los 
siguientes: 2, 4, 5, 8, 12. 

,4918 

,1842 

,1778 

Estos items correlacionan de la siguiente forma con el resto 
de los items del cuestionano de autoconcepto: 
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TABLA 6.5. Correlaciones del cuesíionario de autoconcepto @<0.01). 
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El 4 con: 5, 15, 24, 40, 47, 50, 54. 
El 5 con: 1, 3, 5, 14, 15, 17, 24, 30, 31, 33, 34, 35, 36, 40, 

47, 48, 50, 51, 54, 56, 58. 
El 8 con: 14, 29, 50, 54. 
El 12 con: 1, 2, 3, 7, 9, 13, 14, 17, 22, 31, 35, 36, 38, 40, 43, 

44, 45, 51, 55, 56. 

c) Ztems del cuestionario de valores que tienen una 
correlación alta (p 0.01): 

- Con el rendimiento académico: 3, 4, 6, 7, 9, 13, 23, 24, 26, 
29, 30, 35, 42, 43, 44, 45, 49, 51. 

- Con el autoconcepto: 2, 7, 9, 12, 15, 16, 17, 18, 25, 29, 33, 
35, 45, 48, 50, 53, 54. 

- Con la ausencia o presencia de problemas de orientación: 
2, 5, 7, 9, 10, 12, 13, 15, 16, 17, 18, 25, 29, 33, 35, 40, 45, 
48, 49, 50, 53, 54. 

Como fácilmente puede apreciarse prácticamente todos los 
items de la escala de valores que correlacionan de forma estadis- 
ticamente significativa con el autoconcepto, lo hacen también 
con "orientación". Da la impresión de que este conjunto de 
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items forman un grupo que configura un patrón de personalidad, 
en el que se conjugan valores sociales, religiosos y de desarrollo 
de la propia personalidad al actuar según unos criterios. 

En el caso de la relación existente entre valores y rendimien- 
to hay una cierta heterogeneidad en el tipo de valores que apare- 
cen, así tenemos aspectos que se refieren tanto a cuestiones indi- 
vidualista~ como tener una vida cómoda, ganar dinero para 
pasarlo bien, o tener prestigio social, como a la posibilidad de 
desarrollar intereses intelectuales y realizar contribuciones impor- 
tantes en el propio ámbito profesional. 

Ya que estos items presentan correlaciones de interés, como 
puede apreciarse en el Anexo 1, hemos realizado un análisis fac- 
torial a partir de las matrices de correlación a fin de proceder a 
un análisis más riguroso de la escala de valores. Los resultados 
de este análisis se tratarán más adelante. 

6.3. Análisis de varianza de la muestra 
de E.G.B. 

6.3.1. En relación con las diferencias de sexo 

Atendiendo a las diferencias de sexo y en relación con el lu- 
gar de control, hay diferencias estadísticas significativas en su 
mayor parte con una p = 0.0000. 

- A favor de las mujeres en los items: 5, 9, 10, 11, 13, 16, 
25, 26, 30, 33, 40. 

- A favor de los varones en los items: 17, 18, 21, 38, 39. 

Las diferencias a favor de las mujeres hacen referencia a 
los items relativos al ambiente familiar (9, 26, 40), la justicia en 
los castigos (5, 1 l), y la confianza en sí mismas (13, 16, 25, 30). 
Mientras que los varones demuestran una mayor confianza en el 
poder de la inteligencia (21, 39, 38) y en sus posibilidades físicas 
(17, 18). 

En relación con el autoconcepto, se aprecia una diferencia 
significativa estadísticamente: 
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- A favor de las mujeres en los items: 3, 4, 5, 6, 14, 15, 17, 
19, 21, 24, 27, 31, 32, 33, 34, 35, 41, 42, 43, 46, 48, 50, 
54, 58. 

- A favor de los varones en los items: 2, 12, 18, 23, 28, 37, 
49, 55. 

En general las relaciones interpersonales de las alumnas con 
sus compañeros y sus padres parecen ser más positivas que las de 
los chicos, haciendo que se sientan más felices y confiadas. Por el 
contrario, los varones manifiestan una mayor autosuficiencia (ser 
popular, arreglárselas bien solos, gustarles que les pregunten en 
clase, estar satisfechos con su propio sexo, y sentir que los profe- 
sores les hacen sentirse superiores). 

La problemática del cuestionario de orientación afecta de 
forma diferente a los chicos que a las chicas. Estas tienen más in- 
terés por los contenidos de enseñanza (aunque la diferencia no es 
muy elevada), no se preocupan de la peleas con compañeros ni 
sienten tanto la falta de información sobre las posibilidades de 
ayuda económica (si bien esta necesidad es valorada por ambos 
grupos). 

En la variable rendimiento hay diferencias significativas se- 
gún sexo a favor de las mujeres. 

6.3.2. En relación con el tipo de colegio 

Analizando los resultados obtenidos en lugar de control, 
se da una diferencia estadísticamente significativa, con una 
p G 0.05, en una serie de aspectos como los siguientes: 

- Items en los que se manifiestan diferencias significativas a 
favor de los alumnos de centros privados: 1, 3, 7, 20, 22, 
23, 25, 27, 29, 33, 34, 36, 37, 38, 40. 

- Items con diferencia significativa a favor de alumnos de 
centros públicos: 28. 

El item 28 ("en la mayona de las ocasiones lo que haces 
hoy, tiene influencia en los que va a pasar mañana"), parece in- 
dicar un ambiente menos protector en los centros públicos que 
lleva a que los alumnos sean más conscientes de las consecuen- 
cias de sus acciones. Sin embargo, es importante que en los items 
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referidos a la familia, amigos y actividad en el centro, los alum- 
nos de colegios privados tengan un "locus" más interno, es decir, 
sientan una mayor causalidad de sus acciones. 

El autoconcepto se manifiesta también mayor en los alum- 
nos de centros privados de un modo estadísticamente significati- 
vo (p =S 0.01). 

- Items con diferencias significativas a favor de los alum- 
nos de centros privados: 6, 10, 16, 17, 36, 50, 56, 58. 

- Items con diferencia significativa a favor de los alumnos 
de centros públicos: 12. 

El item 12 ("en casa me irrito con facilidad") presenta una 
puntuación ligeramente superior en los alumnos de centros públi- 
cos frente al resto de los items que presentan puntuaciones más 
elevadas en los centros privados. La interpretación de este hecho 
podna ser en gran medida similar a la señalada anteriormente. 

Por último, en lo relativo a la problemática de orientación, 
nos encontramos con una serie de items con diferencia estadística 
significativa (p =S 0.05.) entre los alumnos de enseñanza pública 
y privada: 1, 2, 9, 12, 13, 14. 

A pesar de que el miedo ante los trabajos de clase (item 2) 
es bastante generalizado, resulta significativamente menor en los 
centros privados. 

En los items 12 ("temo no ser admitidola en la carrera que 
deseo"), 13 ("sé con bastante exactitud lo que quiero y puedo es- 
tudiar en la Universidad") y 14 ("me hace estar insegurola no 
saber con claridad como con las pruebas de selectividad"), se po- 
ne de manifiesto una mayor problemática en los alumnos de cen- 
tros privados. 

6.3.3. En relación con el tipo de orientación recibida 

Atendiendo a si el centro escolar tiene o no gabinete de 
orientación, se han encontrado diferencias significativas en algu- 
nos items de lugar de control, autoconcepto y orientación a favor 
de los que tienen este servicio. 

- Items con diferencias significativas en el cuestionario de 
lugar de control: 5, 9, 10, 12, 23, 27, 31, 33, 40. 
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Lo que viene a indicar que los alumnos de centros que ofre- 
cen estos servicios, parecen tener unas mejores relaciones familia- 
res (items 9, 31, 40) y personales (items 12, 23, 27, 33). 

- Items con diferencias estadisticamente significativas 
(p 6 0.01) en el cuestionario de autoconcepto: 3, 6, 17, 
31, 32, 34, 40, 42, 48, 49, 50, 58. 

En este sentido, podemos apreciar la labor del departamen- 
to de orientación en lo referente a la'satisfacción personal (items 
3, 6, 58), la confianza en las propias decisiones y actuaciones 
(items 17, 31, 32, 34, 48, SS), en las relaciones familiares (item 
40) y en el colegio (items 42 y 49). Como es lógico, los proble- 
mas de falta de orientación se dan menos en los alumnos que 
disponen de esta ayuda. Especialmente significativas son las dife- 
rencias en los items S, 6, 12 y 15 que hacen referencia a la orien- 
tación escolar y profesional que los alumnos reciben en estos 
centros. 

6.3.4. En relación con la Comunidad Autónoma 

El lugar de control presenta una diferencia significativa en 
algunos items: 

- Items con medias estadisticamente significativas a favor 
de los alumnos de Cantabria: S, 20, 27, 31, 33. 

- Items con diferencia de media significativa a favor de 
Madrid: 19. 

Es de notar cómo en Cantabria los alumnos encuentran 
más posibilidades de elegir amigos e influir en los demás que los 
de Madrid. Mientras que estos puntúan de forma más elevada en 
reflexionar sobre los problemas para resolverlos. 

En autoconcepto también se presentan una serie de items 
con diferencias estadisticamente significativas. 

- Items más favorables a los alumnos de Cantabria: 2, 4, 6, 
14, 16, 17, 22, 27, 28, 32, 33, 36, 42, 43, 44, 45, 47, 48, 
50, 512, 56, 68. 

- Items más favorables a los alumnos de Madrid: 12, 49. 
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Los de Madrid sólo tienen dos puntuaciones medias más 
significativas que los cántabros, en los items 12 ("en casa me irri- 
to con facilidad") y 49 ("mis profesores me hacen sentirme supe- 
rior"), por lo que parece que los alumnos de Cantabria se en- 
cuentran más satisfechos y seguros de sí mismos. 

Respecto a los problemas del cuestionario de orientación, se 
dan menos en Cantabria. 

- Items más favorables a los alumnos de Cantabria: 1, 2, 
3, 5. 

- Items mas favorables a los alumnos de Madrid: 9, 12. 

Esto pone de manifiesto un ambiente (escolar y familiar) de 
mayor confianza entre la muestra de Cantabria, aunque, como 
contrapartida, los alumnos de Madrid tengan más información 
sobre becas (item 9) y teman menos no ser admitidos en la carre- 
ra que desean. 

6.4. Análisis de varianza de la muestra 
de B.U.P. 

6.4.1. En relación con las diferencias de sexo 

Para un estudio más ajustado de los datos obtenidos se han 
realizado una serie de análisis de varianza. De este modo se pue- 
de ver cómo atendiendo a las diferencias de sexo, y en relación 
con los valores, hay diferencias estadísticas muy significativas en- 
tre ambas muestras. 

- A favor de las mujeres en los items: 2, 5, 7, 8, 9, 12, 16, 
17, 20, 21, 22, 24, 25, 27, 30, 35, 44, 45, 50, 53, 54. 

- A favor de los varones en los items: 13, 18, 23, 31, 37, 
38, 39. 

En conclusión, se puede afirmar que en las mujeres predo- 
minan las puntuaciones más elevadas en items de valores trascen- 
dentes (2, 5, 7, 8, 9, 16, 17), jntimistas (20), de prestigio social 
(24, 44, 53), relaciones interpersonales (27, 30) religiosos (35, 54) 
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y altruistas (50). Produciéndose las cargas más elevadas en los 
items: 7, 8, 12, 22, 30; siendo el ítem 30 ("tener la ocasión de po- 
der demostrar amor y afecto hacia otras persona") el más elegi- 
do por las mujeres, seguido a continuación por el item 12 ("ser 
un buen padrelmadre y tener una familia unida y satisfecha") y 
con una escasa diferencia el item 7 ("tener unos criterios claros y 
objetivos de lo que está bien y mal y vivir de acuerdo con ellos") 
y el 8 ("vivir una vida tranquila con paz interior"). 

Por el contrario, en la muestra masculina los valores en los 
que hay diferencias significativas respecto a las mujeres son: va- 
lores individualistas (37, 39), deseos de ser autosuficiente (13, 
38), tener una vida libre, sin trabas (31), tener tiempo y dinero 
para hobbies y deportes divertidos (23) y tener oportunidades de 
éxito en competiciones y desafíos (18). Aunque también las car- 
gas son elevadas en los items: 7, 8, 12, 14, 22, 23, 26, 30, 31, 43, 
llegando incluso a caracterizarse más por éstos que por aquellos 
en los que las diferencias son significativas con las mujeres. 

Se puede decir, en conclusión, que en esta muestra los valo- 
res trascendentes ocupan un puesto importante (items, 7, 8), pero 
la jerarquía la encabeza el "tener tiempo y dinero para realizar 
los hobbies y deportes divertidos" (23), aunque con muy poca di- 
ferencia de "tener la ocasión de poder demostrar amor y afecto" 
(30). A continuación está "ser un buen padre de familia" (12), 
"tener un tipo de trabajo bien retribuido" (25), "tener una vida 
libre, sin trabas" (31), "lograr un tipo de relaciones personales 
óptimo" (14), "poder disfrutar de una vida cómoda al aire libre" 
(43) y "desarrollar y disfrutar los propios intereses culturales" 
(22). 

Los ANOVAS referidos a los items de autoconcepto en fun- 
ción del sexo en la muestra de alumnos de B.U.P. muestran dife- 
rencias altamente significativas (p 60.01), presentando cada gru- 
po las puntuaciones medias más alta en los siguientes items: 

- Varones, items: 1, 2, 12, 18, 22, 23, 29, 36, 37, 40, 49, 52, 
56. 

- Mujeres, items: 8, 26, 32, 39, 42, 46, 48, 50, 58. 

Existe, por tanto, un mayor número de items con diferen- 
cias significativas a favor del grupo de varones, de lo cual se de- 
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duce que los varones presentan un autoconcepto más positivo 
que las mujeres en la muestra estudiada. 

El gmpo de varones posee, según las puntuaciones medias, 
un autoconcepto configurado por items pertenecientes al ámbito 
personal, familia y escolar; los más significativos son: item 2 
("Estoy muy seguro de mi mismo"), ítem 27 ("Me desanimo con 
facilidad") (enunciado inversamente), item 23 ("por lo general 
me las arreglo bien sólo"), ítem 29 ("Me entiendo muy bien a mi 
mismo"), item 36 ("Sé tomar decisiones y mantenerlas con firme- 
za"), item 52 ("Me irrito mucho cuando me engañan" (negativa), 
ítem 12 ("En casa me irrito con facilidad") (enunciado inversa- 
mente), ítem 40 ("Muchas veces me gustana marcharme de ca- 
sa") (negativo), item 49 ("Mis profesores me hacen sentirme su- 
perior"), ítem 56 ("Muchas veces me desanimo en la escuela") 
(enunciado negativamente). 

En el grupo de mujeres configuran el autoconcepto compo- 
nentes de tipo personal y de relaciones interpersonales: ítem 8 
("Me gustaria ser más joven"), ítem 48 ("Siempre digo la ver- 
dad"), ítem 50 ("Me importa poco lo que pueda ocurrirme") 
(negativamente), ítem 46 ("Los demás se meten conmigo") 
(enunciado inversamente), ítem 32 ("Los demás chicos suelen 
aceptar mis ideas"), ítem 58 ("Los demás se fian mucho de mi"). 

Los análisis de varianza llevados a cabo en la muestra de 
B.U.P. en función del sexo y del cuestionario de orientación 
muestran diferencias muy significativa (p d 0.01), favorables a 
cada gmpo en los siguientes aspectos: 

- Varones, items: 1, 4, 5, 8. 

- Mujeres, items, 2. 10. 

Existe un número de items en los que los varones obtienen 
puntuaciones medias superiores, indicando ésto una mayor adap- 
tación al colegio cuando se interpretan los resultados alcanzados 
en el cuestionario. Ejemplo de ello son los items: 1 ("Me encuen- 
tro en el colegio bastante solo"), 4 ("Mi rendimiento escolar no 
me importa"), 5 ("Me falta interés por los contenidos de ense- 
ñanza") y 8 ("Las peleas entre compañeros no son ningún pro- 
blema importante"). 
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Los items que presentan puntuación media superior -es de- 
cir, desacuerdo- en el grupo de mujeres son los siguientes: 2 
("No puedo evitar el miedo ante los trabajos en clase "), y 6 
("no sé realmente a qué me dedicaré en el futuro"). 

6.4.2. En relación con el tipo de colegio 

Presentamos a continuación, la descripción de los resultados 
obtenidos en los ANOVAS realizados con los alumnos de B.U.P. 
analizando las variables de valores, autoconcepto y orientación 
en función del tipo de colegio público o privado. Nos fijaremos 
especialmente en las variables que presentan diferencias estadisti- 
camente muy significativas (p d 0.01). 

Centrándonos en el estudio de los valores que caracterizan a 
cada grupo se puede apreciar lo siguiente: 

- Items con puntuaciones medias superiores en alumnos 
que acuden a centros públicos: 3, 13, 26, 28, 31, 32, 36, 
43, 49, 51. 

- Items con puntuaciones medias superiores en alumnos 
que acuden a centros privados: 7, 17, 25,29, 35,40, 54. 

En conclusión, se puede hablar de una preferencia del gru- 
po compuesto por los alumnos que asisten a colegios públicos 
por valores de tipo materialista, egocéntricos, hedonistas y ecolo- 
gistas, al ser sus puntuaciones medias superiores en los items que 
configuran estos valores: ítem 3 ("Ganar los suficientes para cu- 
brir las necesidades básicas, poder adquirir cosas que hacen la vi- 
da más fácil, más divertida y agradable), item 13 ("Controlar la 
propia vida y tener mucho tiempo para uno mismo"), ítem 26 
("Tener un tipo de trabajo bien retribuido para poder disfrutar 
algunos lujos en la vida"), item 28 ("Tener oportunidades para 
disfmtar la naturaleza"), ítem 31 ("Tener una vida libre sin tra- 
bas, que permita hacer lo que se desea"), item 32 ("Organizar la 
propia vida para poder viajar a lugares interesantes y diferen- 
tes"), item 36 ("Adoptar un estilo de vida caracterizado por el 
individualismo y el no conformismo"), item 43 ("Tener oportuni- 
dades para disfmtar de una vida cómoda al aire libre"), ítem 49 
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("Buscar vivir de tal modo que sea excitante y lleno de aventu- 
ras"), ítem 51 ("Tener suficientes ingresos para poder satisfacer 
los deseos materiales y comprar algunas cosas extraordinarias sin 
tener la preocupación de poder o no hacerlo"). 

Por el contrario, los alumnos que asisten a centros privados 
manifiestan unas puntuaciones medias superiores en los items de 
tipo trascendente, religioso, altruista y profesional. Estos items 
son los siguientes: item 7 ("Tener unos criterios claros y objeti- 
vos de lo que está bien y mal, y vivir de acuerdo con ellos"), 
item 17 ("Hacer algún tipo de contribución de interés para la so- 
ciedad en la que uno vive"), ítem 25 ("Tener muchas oportuni- 
dades de intercambio de opiniones y debatir rigurosamente sobre 
los temas sociales y políticos cotidianos"), ítem 29 ("Realizar im- 
portantes y reconocidas contribuciones al propio campo profe- 
sional"), item 35 ("Tener unas firmes creencias religiosas que 
ejerzan una influencia real en la propia vida"), item 40 ("Buscar 
oportunidades de sacrificio personal en nombre de una causa va- 
liosa"), ítem 54 ("Confiar en Dios en la dirección de la propia 
vida"). 

En segundo lugar, se estudian los items estadisticamente sig- 
nificativos (p < 0.05) que configuran el autoconcepto positivo en 
la muestra de alumnos de B.U.P. En este sentido se puede apre- 
ciar cómo los alumnos de los colegios privados presentan una 
puntuación media más elevada, que resulta ser estadisticamente 
significativa al comparar los grupos. 

- Items con puntuaciones medias superiores en alumnos 
que acuden a centros privados: 19, 22, 26, 33, 50, 52. 

- Items con puntuaciones medias superiores en los alumnos 
que acuden a centros públicos: 12, 21, 36, 57. 

Los items que componen el autoconcepto positivo de los 
alumnos de centros privados se refieren a la familia: item 19 
("Mis padres suelen tener en cuenta mi opinión"), ítem 33 ("En 
casa me hacen mucho caso"), ítem 26 ("Mis padres esperan de- 
masiado de mi"), este último item esta enunciado inversamente, 
por lo tanto, una puntuación media alta indica lo contrario, fa- 
voreciendo el autoconcepto positivo. En este grupo existe, tam- 
bién, una alta significatividad en el item 32 ("Los demás chicos 



114 MARIA VICTORIA OORDILLO ALVAREZVALDES 

suelen aceptar mis ideas"), mostrando un autoconcepto positivo 
a través de las relaciones con los compañeros. 

Las puntuaciones medias significativas del grupo de alum- 
nos de colegios públicos hacen referencia al autoconcepto perso- 
nal: ítem 21 ("Hago las cosas lo mejor que puedo"), ítem 36 ("Sé 
tomar decisiones y mantenerlas con firmeza"), ítem 57 ("Por lo 
general tengo pocas preocupaciones"). 

Por último destacamos los ANOVAS altamente significati- 
vos, con una p < 0.01, en los items que componen el cuestiona- 
rio de orientación escolar: 

- Items con puntuaciones medias superiores en alumnos 
que acuden a centros públicos: 9. 

- Items con puntuaciones medias superiores en alumnos 
que asisten a centros privados: 6, 7, 8, 13. 

Los alumnos de colegios privados están algo más seguros 
acerca de su futuro: ítem 6 ("No sé realmente a qué me dedicaré 
en el futuro") en el que puntúan bajo ya que este ítem está enun- 
ciado negativamente, reafirmado por el ítem 13 ("Sé con bastan- 
te exactitud lo que quiero y puedo estudiar en la Universidad"), 
en el que, en cambio, puntúan alto. También establecen unas re- 
laciones positivas con las personas del entorno escolar, como se 
muestra en el ítem 7 ("No sé cómo comportarme en los conflic- 
tos con los profesores" -enunciado negativamente) o el item 8 
("Las peleas entre compañeros no son ningún problema impor- 
tante", también enunciado de modo inverso). 

A su vez, en el ítem 9 ("Sé bastante poco sobre posibilida- 
des de ayuda económica para becas y estudios") los alumnos de 
centros públicos muestran una puntuación media superior, es de- 
cir, más información. 

En relación con el rendimiento, la media de puntuación ca- 
tegorizada de aquellos alumnos que asisten a centros privados es 
de 2,59, y la de los alumnos de centros públicos es de 2,35, o sea, 
algo más elevado en los primeros. Las categonas establecidas 
fueron: Insuficiente: 1, Suficiente: 2, Bien: 3, Notable: 4 y Sobre- 
saliente: 5. 
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6.4.3. En relación con la confesionalidad del centro 

Los alumnos que asisten a colegios de confesionalidad reli- 
giosa muestran puntuaciones medias superiores a las de los cole- 
gios seglares en relación con las variables cuyo contenido son va- 
lores de tipo religioso o social. 

Así, por ejemplo, son altamente significativas, p < 0.01, las 
siguientes variables (ver tabla 6.6): Item 7 ("Tener unos criterios 
claros y objetivos de lo que está bien y mal y vivir de acuerdo 
con ellos"), item 17 ("Hacer algún tipo de contribución de inte- 
rés para la sociedad en la que uno vive"), item 35 ("Tener firmes 
creencias religiosas que ejerzan influencia en la propia vida"), 
item 54 ("Confiar en Dios en la dirección de la propia vida"). 
Teniendo en cuenta que la puntuación 6 supone estar "totalmen- 
te de acuerdo", resulta muy interesante comprobar cómo los 
alumnos se identifican con estos valores. 

Por el contrario, los alumnos que asisten a centros escolares 
seglares presentan, puntuaciones medias superiores al grupo an- 
terior en items relacionados con valores de tipo personal y hedo- 
nista. Las diferencias son altamente significativos, (p < 0.01), en 
los siguientes: item 13 ("Controlar la propia vida y tener mucho 
tiempo para uno mismo"), 32 ("Organizar la propia vida y viajar 
a lugares interesantes y diferentes"), 34 ("Vivir a gran velocidad 
con una rápida sucesión de nuevos paisajes, sonidos y estimu- 
los") y 49 ("Buscar vivir de tal modo que sea excitante y lleno de 
aventuras"). 

Otro aspecto a considerar es el hecho de que obtengan me- 
jores calificaciones escolares los alumnos de centros seglares que 
los de religiosos (ver tabla 6.6), con independencia de que los 
primeros puedan ser públicos o privados. 

TABLA 6.6. Puntuaciones medias con difereMas significativas en rendimiento y 
valores (p 0.01) se@ confesionnlidad del centro. 



TABLA 6.6 (oontiwidán) 

Escala 1 a 6: 1.  Totalmente en desacuerdo; 2. Bastante m desacuerdo; 3. Algo en desa. 
cucrda; 4. Algo de acuerdo; 5 .  Bastante de acuerdo; 6. Totalmente de acuerdo. 

6.4.4. En relación con la Comunidad Autónoma 

Con el fin de descubrir las diferencias existentes en las dis- 
tintas variables según las Comunidades Autónomas consideradas 
(Cantabria y Madrid) se realizaron análisis de vananza que arro- 
jaron resultados un tanto sorprendentes. 

Partiendo del análisis del cuestionario de valores, se aprecia 
que si bien hay una serie de items que presentan diferencias esta- 
disticamente significativas entre ambas comunidades, la puntua- 
ción más elevada la alcanzan siempre los alumnos de Cantabria. 
Los items que hacen referencia a estos valores son los siguientes: 
1, 3, 4, 6, 8, 10, 13, 23, 24, 26, 31, 36, 39, 43, 51, 54 (véase la ta- 
bla 6.7). 

TABLA 6.7. Puntuaciones medias mn diferencias si*cativas 
@ < 0,Ol) en la escala de valores por Comunidades Autówmis. 

Tabla 6.7. (continuadón) 

Al tratar del autoconcepto la situación se repite de nuevo, 
siendo ahora los items considerados: 1, 2, 17, 29, 36, (véase la ta- 
bla 6.8). 
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TABLA 6.8. Puntuaciones medias con diferencias estad'isocas significativas 
@ $ 0.01) en las e~ePlsS de autoconcepto y orientacibn según 

Comunidades Aut6nomas. 

TABLA 6.8. (conünuacibn) 

Auiocuncepio posiiivo - I 
Auloconcepto negaiivo - O 

En relación con el cuestionario de orientacibn, son sólo dos 
los items que presentan diferencias estadísticamente significativas, 
siendo también aquí los alumnos de Cantabria los que obtienen 
una puntuación media más elevada. Los items discrirninatorios 
son el 8 y 12, (véase la tabla 6.8), según los cuales estos alumnos 
tienen menos problemas en estas variables una vez codificadas en 
el sentido antes expresado. 

En relación con el rendimiento escolar son, por el contrario, 
los alumnos de Madrid los que obtienen una media más elevada 
2,88, frente a 2,26 de los de Cantabria (véase la tabla 6.9). 

TABLA 6.9. Puntuación m& categomada de rendimiento acad&mico según IP 
Comunidad Autónoma. 

l .  InsuTinnite; 2 Suficiente; 3. Bien; 4. Notable; 5 Sobresaliente 

Como puede observarse hay una diferencia significativa en 
el rendimiento académico de los alumnos de B.U.P. a favor de la 
muestra de Madrid (F(1/839) = 42,42, pQO.OOOO). 
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De un análisis más detallado de los datos relativos a la esca- 
la de valores se puede inferir que, practicamente, la mayor parte 
de los valores reseñados, -a excepción de dos trascendente (8, 
54b son hedonistas, por lo que al parecer la población de alurn- 
nos de B.U.P. de Cantabria tiene como ideal una vida más hedo- 
nista que la población madrileña. Sin embargo, hay que resaltar 
la identificación de ambas submuestras con ciertos valores. 

En relación con el autoconcepto parece que los alumnos de 
Cantabria están más seguros de si mismos y saben adoptar y 
mantener decisiones, aunque su rendimiento académico sea más 
bajo que el de los alumnos madrileños. 

6.5. Análisis de puntuaciones media generales 

Para facilitar una visión general, consideramos de interés ex- 
poner algunas tablas que resumen las puntuaciones alcanzadas 
en las distintas variables analizadas. Sexo. comunidad autónoma, 
existencia de departamento de orientación, tipo y confesionalidad 
del colegio serán examinadas según su influencia en la configura- 
ción del sistema de valores, formación del autoconcepto, rendi- 
miento académico, necesidades educativas y adaptación escolar. 
Para valorar estas influencias se han llevado a cabo diversos aná- 
lisis de varianza cuyos resultados presentamos a continuación. 

Conviene tener en cuenta que las puntuaciones presentadas 
en cada una de las tablas corresponden a las medias globales de to- 
dos los sujetos en todos los items que componen el cuestionario, y 
excluyendo a los sujetos que no aportaron datos clasificatorios en 
la variable objeto de análisis. 

La tabla 6.10 se refiere al análisis de varianza en función del 
sexo. No existen diferencias significativas en el autoconcepto, 
rendimiento académico y adaptación escolar en los alumnos de 
B.U.P. sean chicos o chicas; por el contrario, entre varones 
(N=422) y mujeres (N=638) si hay diferencias significativas 
(F =17.1906, pQO.O1) en cuanto a la consolidación de valores, 
siendo la puntuación media de mujeres( 264.7273, frente a la 
puntuación de los varones, 258.2630) lo que ratifica la idea de 
que el sexo femenino manifiesta una mayor estabilidad que el 
masculino en el sistema de valores durante la adolescencia. 
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TABLA 6.10. Diierencias de puntuaciones en fuadbn del sexo (B.U.P) 

TABLA 6.10 (eonünuación) 

VALORES 

AUTOCONCEPTO 

No se puede hablar de homogeneidad de las muestras aten- 
diendo a las pruebas de Cochrans y Bartlet (p=0.001), pues al ser 
significativas indican una heterocedasticidad de la vananza; sin em- 
bargo, dada la amplitud de la muestra consideramos que, con cier- 
tas cautelas, pueden tenerse en cuenta los resultados obtenidos. 

ORIENTACION 

RENDIMIENTO 
ACADEMICO 

En los ANOVAS realizados entre las puntuaciones de valo- 
res, autoconcepto, adaptación escolar y rendimiento académico 
en relación con la localización del colegio (Madrid o Cantabria) 
(Tabla 6.11), se aprecia que no existen diferencias significativas 
ni en el autoconcepto ni en la orientación escolar; ambos grupos 
alcanzan puntuaciones medias muy similares y poco relevantes 
en todos los casos. 

N = 1060 
6 262.1538 **17.7906 

N = 1132 
48.4178 

N -  840 
2.4821 

3.2559 

'3.0024 

1 N = 931 
7 6  1<70 3.5665 
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TABLA 6.11. Diferencias de puniusciom en función de la Comunidad 
Autónoma (B.UP.) 

TABLA 6.11 (conünusuón) 

VALUKC3 

AUTOCONCEPTO 

ORIENTACION 

RENDIMIENTO 
ACADEMICO 

No obstante, existen aspectos cuyas puntuaciones son rele- 
vantes al ofrecer diferencias significativas entre Madnd y Canta- 
bna. Así, la diferencia en valores es significativa (F=14.2421, 
p<0.05), presentando el grupo de Cantabna una puntuación me- 
dia superior a la de Madrid (264.3199 y 258.6072 respectivamen- 
te), lo cual supone una mayor consolidación del sistema de valo- 
res. E igualmente existe una diferencia significativa en relación al 
rendimiento académico (F=42.4242, p<0.05). 

En la tabla 6.12 se indican los resultados de las diferencias 
de medias llevadas a cabo entre los alumnos de B.U.P. en cuyo 
centro de enseñanza existe Departamento de Orientación y los 
que no disfrutaron de este. 

258.6072 
N = 399 

35.7544 
N - 476 

48.7773 
N = 301 

2.8804 

VALORES 

AUTOCONCEPTO 

ORIENTACION 

RENDIMIENTO 
ACADEMICO 

264.3199 
N - 553 

36.3707 
N = 685 

48.0993 
N - 540 

2.261 1 

N - 1087 
261.9917 

N = 952 
36.1 124 

N - 1161 
48.3773 

N =  841 
2.4828 

**14.2421 

1.5294 

2.6751 

"42.4242 
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TABLA 6.12. Diferencias de puntuaciones en función de la existencia o no de 
departamento de orientación (B.U.P.) 

TABLA 6.12 (continuación) 

VALORES 

AUTOCONCEPTO 

ORIENTACION 

RENDIMIENTO 
ACADEMICO 

Se observa, en general, una ligera superioridad en las pun- 
tuaciones medias de aquellos alumnos que se beneficiaron de una 
orientación escolar, excepto en el rendimiento académico que, a 
nivel de significación p-0.000, presenta una puntuación media 
mayor en los alumnos sin orientación escolar (N=313) que en los 
que tuvieron orientación (N=528): 2.7 en los primeros y 2.3 en 
los segundos. 

Sorprende bastante el hecho de que obtengan mejor rendi- 
miento académico los alumnos de centros en los que no existe 
Departamento de Orientación. En relación a otros aspectos co- 
mo el autoconcepto o adaptación escolar no se constatan dife- 
rencias significativas entre los dos grupos. Sin embargo, sí parece 
que la existencia del Departamento de Orientación influya en la 

N = 468 
257.7073 

N - 416 
35.9880 

N = 502 
48.2251 

N = 313 
2.7348 

VALORES 

AUTOCONCEPTO 

ORIENTACION 

RENDIMIENTO 
ACADEMICO 

N = 619 
265.2310 

N - 536 
36.2090 

N = 659 
48.4932 

N = 528 
2.3333 

- p < 0.01 

N = 1087 
261.9917 

N - 952 
36.1124 

N = 1161 
48.3773 

N = 841 
2.4828 

**25.3383 

0.1984 

0.4234 

**17.6198 



122 MARIA VlCTORIA GORDlLLO ALVAREZ-VALDES 

configuración y estabilidad del sistema de valores de los alumnos 
de B.U.P., apreciándose diferencias significativas (F=25.33, 
p=0.000) entre los alumnos que reciben orientación escolar con 
una puntuación media de 265.2310 y los que no la tienen 
257.7073. 

Por otra parte, en estos ANOVAS sí es posible hablar de 
homocedasticidad de vananzas al no existir diferencias significa- 
tiva en las pruebas de Cochrans y Bartlet. 

La tabla 6.13 muestra lo resultados de los análisis de varian- 
za realizados con las puntuaciones de autoconcepto, sistema de 
valores, rendimiento académico y adaptación escolar en relación 
con el tipo de colegio: público o privado. 

TABLA 6.13. Werendas de puntuaciones en función del tipo de centro (B.U.P.) 

TABLA 6.13. ~continuación) 

11 VALORES N - 1087 
261.9917 

AUTOCONCEPTO N = 952 
36.1 124 ,1622 

ORIENTACION N = 1161 ." *6.1305 
I 

RENDIMIENTO N -  841 
ACADEMICO 2.4828 '6.6656 
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No se encuentran diferencias significativas entre las puntua- 
ciones referidas a estabilidad del sistema de valores y configura- 
ción del autoconcepto de aquellos alumnos que asisten a centros 
privados y los que lo hacen a centros públicos. 

Por el contrario, si existen diferencias significativas en cuan- 
to a la adaptación escolar (F=6.1305, p=0.0134). Así, los alum- 
nos de centros públicos muestran una puntuación media de 
47.8814 y los de centros privados de 48.8897, constatándose una 
diferencia de puntuaciones a favor de los colegios privados. 

Asimismo, el rendimiento académico indica diferencias signi- 
ficativa (F=6.6656, p=0.0100), observándose una mayor puntua- 
ción en los alumnos que asisten a centros privados (2.5890) fren- 
te a los que asisten a centros publicos (2.3469). 

En los ANOVAS realizados en función de la confesión del 
colegio (seglar o religioso) y las puntuaciones medias de autocon- 
cepto, sistema de valores y adaptación escolar (Tabla 6.14) no se 
aprecian diferencias significativas, pudiéndose concluir, por tan- 
to, que la diferencia de puntuaciones entre los alumnos de centro 
religioso y los de centro seglar no es relevante, en este aspecto. 

Por el contrario, en el análisis de varianza entre la confesio- 
nalidad del colegio y el rendimiento académico sí se destacan di- 
ferencias significativas (F=7.8613, p<O.OOSO), siendo el grupo con 
una puntuación media más elevada el perteneciente al tipo se- 
glar; a pesar de ser la diferencia pequeña a nivel de puntuacio- 
nes, estadísticamente los alumnos de los colegios seglares presen- 
tan en esta investigación un rendimiento escolar superior a los 
alumnos de los colegios religiosos. 

TABLA 6.14. Diferencias de punhineiones en función de la eonfedonslidnd del 
centra (B.U.P.) 
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TABLA 6.14. (cooünuauón) 

RENDIMIENTO 

p < 0.1% 

6.6. Análisis de puntuaciones medias según 
niveles educativos 

En este epígrafe se analizarán conjuntamente las puntuacio- 
nes medias alcanzada por las muestras de E.G.B. y B.U.P. Trata- 
remos únicamente de los datos obtenidos Únicamente con los 
cuestionarios de autoconcepto y orientación ya que son los dos 
que se han aplicado a ambos gmpos. 

En relación con el autoconcepto, se dan una serie de diferen- 
cia significativas, con una pSO.05, entre ambas muestras. Aun- 
que la media general de E.G.B. es mas alta que la de B.U.P., en 
un análisis mas detallado, se pueden observar una serie de items 
en los que alcanzan puntuaciones más elevadas los alumnos de 
B.U.P. Las diferencias estadísticamente significativas a su favor 
aparecen en los siguientes items: 3, 9, 11, 15, 16, 17, 23, 26, 32, 
34, 42, 43, 44, 45, 48, 50, 51, 53, 58. 

Por su parte, los alumnos de E.G.B. alcanzan puntuaciones 
medias estadísticamente significativas a su favor en los items : 24, 
27, 28, 29, 47, 49, 57. 

Se expresa, por tanto, un sentimiento de autosuficiencia y 
confianza en sí mismo más alto en los estudiantes de mayor 
edad. 
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Mientras que la media de los de E.G.B. es más alta en lo 
que se refiere a sentirse una persona feliz (item 24), agradarle to- 
das la personas que conoce (item 27), gustarle que le pregunten 
en clase (ítem 28), considerar que se comprenden bien a si mis- 
mos (item 29), sentirse comprendidos por sus padres (ítem 47) y 
por los profesores (item 49), o tener pocas preocupaciones (item 
57). Todo ello es una clara manifestación de las caracteristicas 
diferenciales de la personalidad del alumno de octavo de E.G.B. 
que presenta perfiles madurativos peculiares y, lógicamente, dis- 
tintos a los de los alumnos de B.U.P. 

En lo relativo a la problemática de la orientación, también 
se presentan diferencias estadisticamente significativas en los per- 
files de una y otra muestra. 

- Items con diferencias significativas (pb0.01) a favor de 
los alumnos de E.G.B.: 7, 10, 12, 14, 15. 

- Items con diferencias significativas (pG0.01) a favor de 
los alumnos de B.U.P.: 4, 7, 15. 

En conclusión, a los alumnos de B.U.P. les importa más su 
rendimiento escolar (item 4), saben mejor cómo comportarse con 
los profesores (item 7), y sienten menos inseguridad respecto a la 
elección profesional (item 15). En relación con estos aspectos, es 
curioso que cuanto más lejos están de la elección de carrera, ma- 
nifiesten que saben mejor lo que les exige la carrera que pueden 
hacer (item 10) como es el caso de los alumnos de E.G.B. que 
puntuan más alto en este item, a la vez que manifiestan menos 
temor por ser admitidos en la carrera que desean estudiar (item 
12) y están menos inseguros ante la Selectividad (item 14). El he- 
cho de que se hayan producido este tipo de respuestas apunta 
claramente en la dirección de una falta de adecuación de este 
cuestionario (especialmente en los ítems que hacen referencia a 
la carrera) para los alumos de E.G.B. No obstante, hay una co- 
rrelación altamente positiva entre el rendimiento y los resultados 
habidos en el cuestionario de Orientación en E.G.B. 



CAPITULO 7 

ANALISIS DE LOS 
CUESTIONARIOS 

El análisis se ha centrado en comprobar la fiabilidad de los 
cuatro cuestionarios utilizados asi como en el análisis factorial 
del de valores. 

7.1. Fiabilidad de los cuestionarios utilizados 

Dentro del ámbito del diagnóstico y corrección de necesida- 
des de orientación en E.G.B. y B.U.P. resulta necesario ir propi- 
ciando la creación de instrumentos adecuados, asi como un co- 
nocimiento cada vez más profundo y riguroso de los ya 
existentes. En este apartado se analizan brevemente determinadas 
características de los cuestionarios utilizados en esta investiga- 
ción. 

Para comprobar la fiabilidad de los cuestionarios realizamos 
un análisis de la fiabilidad en las dos muestras, 8' de E.G.B. 
(N=1043) y B.U.P. (N=1232). Utilizamos para ello el alfa de 
Cronbach. Los resultados fueron los siguientes: 

TABLA 7.1. Fiabüidad de los cuestionarios en E.G.B. y B.U.P. según el alla de 
Cmnbach. 

Como era de esperar en cuestionarios tan elaborados como 
el de autoconcepto de Coopersmith y el locus of control de No- 
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wicki, los resultados de los análisis de fiabilidad dan coeficientes 
elevados. También el de valores de Mitchell, a pesar de ser de re- 
ciente creación, arroja un índice de fiabilidad muy alto. No ocu- 
rre así con la adaptación realizada en el cuestionario de orienta- 
ción del alemán Martin cuya fiabilidad resulta ser bastante baja, 
aunque con ciertas diferencias entre la muestra de E.G.B. y 
B.U.P. A nuestro juicio este cuestionario se adapta mejor a las 
necesidades de alumnos de B.U.P. que de E.G.B. ya que algunos 
items se refieren a experiencias desconocidas en este nivel educa- 
tivo. 

7.2. Análisis factorial de la escala de valores 

Con el fin de resumir la información contenida en la matriz 
de datos, se procedió a la realización de un análisis factorial 
(AF). El método seguido ha sido el de componentes principales, 
tomando como punto de partida la matriz de correlaciones. Co- 
mo ya se ha expuesto, gran parte de las variables incluidas en es- 
te análisis estaban intercorrelacionadas con una significación a 
un nivel de probabilidad muy próximo a cero. Al comienzo del 
AF, se realizó el índice de Kaiser-Meyer-Olkun (KMO), para ver 
si era adecuado este tipo de análisis factonal. También, el test de 
esfericidad de Bartlell sirvió para indicar que la matriz de datos 
era adecuada antes de proceder al análisis factorial. En la tabla 
7.2, aparece la estadística descriptiva del cuestionario de valores. 

El análisis de los componentes principales utilizado es uno 
de los métodos pioneros del análisis multivariable. Lo que hace 
es condensar la matriz de correlaciones de las variables en unos 
"componentes principales" de la variabilidad total. Por tanto, 
transforma un conjunto de variables intercorrelacionadas en otro 
conjunto de variables no correlacionadas llamadas factores. Los 
factores son una combinación lineal de las variables originales. 

En este procedimiento, el primer componente que se extrae 
es el que resume lo mejor posible la información contenida en la 
matriz de datos original; es decir, el que contribuye mejor a ex- 
plicar la varianza total. El segundo componente principal es el 
que resume lo mejor posible la información restante, pudiendo 
continuar la secuencia hasta explicar la varianza total. En rela- 



ción con el número de factores a conservar hay diversos criterios, 
uno de los más generalizados es e1 que indica que se conserven 
solamente aquellos componentes principales cuyos valores pro- 
pios (eigenvalues) son mayores que la unidad. 

En este análisis factorial de la escala de valores aparecen, en 
principio, doce componentes principales que explicarian el 100 
por ciento de la varianza. La matriz factorial obtenida presenta 
un primer factor que explica el 32,71 por ciento de la varianza. 
Si se tiene en cuenta un segundo factor, se explicaría el 48,49 por 
ciento de la varianza, etc. como puede verse en la tabla 7.3. 

En un análisis posterior, se decidió trabajar con los siete 
factores primeros, ya que vienen a explicar el 80,76 por ciento de 
la varianza lo que permite reducir la pmeba significativamente. 
En la tabla 7.4 pueden apreciarse los estadísticos del análisis fac- 
torial de la escala de valores y la carga de cada uno de los facto- 
res. A la proporción de varianza explicada por los factores co- 
munes se le denomina comunalidad. 

La comunalidad puede oscilar entre cero y uno, por lo que 
los resultados obtenidos en este caso no son muy altos. En la ta- 
bla 7.5 se puede apreciar la carga de las distintas variables en los 
correspondientes factores, lo cual permite una mejor interpreta- 
ción de los factores ya que las variables que están significativa- 
mente cargadas en un factor no lo están en otro. Como puede 
apreciarse la solución factorial encontrada nos lleva al plantea- 
miento de la tabla número 7.6. 

Dado el elevado número de factores considerados y tenien- 
do en cuenta la matriz factorial expuesta en la tabla 7.3, decidi- 
mos considerar únicamente los siete primeros factores que ven- 
drían a explicar un 80,76 por ciento de la varianza total. En 
consecuencia, un cuestionario adecuado incluiría los siete facto- 
res denominados según el tipo de valor que representan: Factor 1 
Trascendentes, Factor 11 Egocéntricos, Factor 111 Prestigio So- 
cial, Factor IV Religiosos, Factor V altmistas, Factor VI Mate- 
rialistas, Factor VI1 Individualistas. Por tanto, sólo con los 
items: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 9, 16, 17, 23, 24, 26, 35, 36, 37, 38, 39, 
40, 41, 50, 53 y 54 se podría facilitar el 80,76 por ciento de la in- 
formación que facilita el cuestionario completo. En este sentido, 
otro aspecto importante a considerar es la reducción del cuestio- 
nario. 
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TABLA 7.3. Variaou expücada por cada factor 

.. ~ ~- ~ 

13 0.9815 0.5456 
14 0.9339 0.5626 
15 0.9060 0.5790 
16 0.8766 0.5950 
17 0.8689 0.6108 
18 0.8512 0.6262 
19 0.8211 0.6412 
20 0.8180 065M 
21 0.7889 0.61W 
22 0.7518 0.6841 
23 0.7520 0.6918 
24 0.7358 0.7111 
25 0.7245 0.7243 
26 0.1016 0.1311 
21 0.6918 0.7491 
28 0.6800 0.1620 
29 0.6666 0.7141 
30 0.6492 0.1859 
31 0.6250 0.7973 
32 0.6198 M086 
33 0.M52 0.81% 
34 0.59M 0.8304 
35 0.5699 0.8408 
36 0.5611 0.8510 
31 0.5411 0.86m 
38 0.5390 0.8706 
39 0.5316 0.8801 
40 0.5021 0.8894 
41 0.4962 0.8985 
42 0.4903 0.9014 
43 0.4140 0.91W 
44 0.1686 0.9245 
45 0.4519 0.9328 
46 0.4416 0.9410 
41 OA3Y 0.9489 
48 0.4250 0.9566 
49 04WI 0.9641 
50 0.3981 0.9113 
51 0.3193 0.9182 
52 0.3102 0.9849 
51 0.3480 0.9912 
54 0.2675 0.9965 
55 0.1942 1 . W  

THE VARIANCE EXPLAINED BY EACH FACTOR IS THE EIGENVALUE FOR THAT 
FACTOR (IF POSITIVE). 
TOTAL VARIANCE IS DEFlNED AS THE SUM OF THE POSITIVE EIGEN VALUES OF 
THE CORRELATiON MATRiX 
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TABLA 7.6. Factores de In escela de valores 

. NUMERO PUEDE lTEMS 
CONCEBIRSE CON 



CAPITULO 8 

APLICACION DEL MODELO DE 
INTERVENCION Y ANALISIS 

DE RESULTADOS 
PRE Y POST -TESTS 

Una vez recogidos datos acerca de la situación real de am- 
bas muestras en relación a unas supuestas necesidades de orien- 
tación identificadas a través de las variables elegidas, el paso si- 
guiente era la intervención. De este modo, el objetivo posterior 
fue la aplicación del modelo del profesor-orientador en una serie 
de centros escolares. Aunque no es éste el lugar apropiado para 
explicar su contenido teórico y práctico (cfr. Gordillo, 1983, 
1988) basta decir que consiste en la capacitación del profesor pa- 
ra que actúe como orientador, colaborando de un modo eficaz 
con el Orientador escolar donde exista esta figura. Basándonos 
en los resultados obtenidos a través de los cuestionarios aplica- 
dos en la 1" etapa, planteamos un diseño "antes-después" a fin 
de evaluar los resultados de la intervención. Para ello se contó 
con la colaboración voluntaria de profesores de E.G.B. y B.U.P. 
que, después de participar en los cursos de formación, mantuvie- 
ron un seminario permanente y recibieron el apoyo y asesora- 
miento del equipo de desarrollo de la investigación en la aplica- 
ción del modelo y la homogeneización de los criterios de 
actuación. 

El "tratamiento" requirió el análisis del grupo de clase -par- 
tiendo de las variables seleccionadas- y el estudio de casos de 
aquellos sujetos que a juicio del profesor-orientador requenan 
una ayuda especifica. Tanto a nivel de grupo como a nivel indi- 
vidual se acordaron conjuntamente las medidas a tomar, siendo 
el profesor el responsable de aplicarlas en su grupo de clase. 
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La muestra estuvo compuesta por seis centros de E.G.B. y 
cuatro centros de B.U.P., obteniéndose los datos necesarios para 
esta 2" fase de un total de 170 alumnos de E.G.B. y 110 de 
B.U.P. (N=280). 

8.1. Comparación de los resultados del 
cuestionario de lugar de control en 
alumnos de E.G.B. antes y después del 
modelo de intervención 

En la muestra de 170 alumnos de E.G.B., las puntuaciones 
medias del cuestionario de lugar de control tuvieron un rango de 
15 a 40. Tras la aplicación del modelo de intervención el rango 
varió de 13 a 52, esto es, se amplió tanto por arriba como por 
abajo (véase tabla 8.1). En la tabla aparecen los porcentajes de 
sujetos y las puntuaciones medias obtenidas antes y después del 
modelo de intervención. 

TABLA 8.1. Porcentajes obtenidos por alumnos de E.G.B. en el euesüonano de 
lugar de conbol (pre y post-tests). 
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Aunque sena interesante estudiar cada caso de un modo in- 
dividual, nos referiremos solo al hecho de que la media de pun- 
tuaciones en el pre-test fue de 25,99, mientras que en el post-test 
(tras la puesta en práctica del modelo teórico) subió hasta 27,64, 
lo que significa que el lugar de control mejoró tras la interven- 
ción, esto es, se hizo más interno Hubo, sin embargo, alumnos 
que empeoraron en esta variable. 

8.2. Comparación de los resultados de 
autoconcepto en alumnos de E.G.B., 
antes y después del modelo de 
intervención 

La puntuación media en el cuestionario de autoconcepto 
obtenida por los alumnos de E.G.B., antes del modelo de inter- 
vención fue de 36,41. Tras la aplicación del modelo, ascendió a 
37,30. Esta diferencia puede considerarse significativa si se tiene 
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en cuenta la Pmeba de Wilcoxon. Sin embargo, resulta aún más 
interesante constatar la variación experimentada por los interna- 
los de puntuaciones: el autoconcepto vana desde 17 hasta 55, lo 
que indica que desaparecieron las puntuaciones más bajas y se 
amplió el intervalo por el lado de las más altas. En definitiva, no 
sólo ascendió la media ligeramente, sino que el cambio cualitati- 
vo producido en el autoconcepto de los alumnos de E.G.B. ha si- 
do relevante (cfr. tablas 8.2 y 8.3). 
TABLA 8.2. E s t a d í í s  descriptiva de lms alumnos de E.G.B. en el cuestionario 

de autoeoncepto (pre-test). 

iiiiiiiiiii:ii' 
111111111 . liii l.. 11......1..1:111ll . 

O 16.00 
I 17.00 
O 18.00 
I 19.00 
o 20.00 
3 21.00 
3 22.00 
1 23.00 
5 24.00 
I 25.00 

1111111.1 
111111.l. :;1111111111 
1111111 :II.I.II 
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TABLA 8.2. (mntinuacibn). 

Media: 
Moda 
Kurtosis 
S E Skew 
Miximo: 
Pewentile 

10.00 
50.00 
90.00 

Re,pueshP: 

Err Std 
Des Std 
S E Kurt 
Rango 
Suma: 
Pemntik 

25.00 
66.70 

Mediana 
Varianza 
Skewness 
Mínimo: 

Pemntik 
33.30 
75.00 

8.3. Comparación de los resultados del 
cuestionario de Orientación en alumnos 
de E.G.B., antes y después del modelo 
de intervención 

Presentamos a continuación los resultados obtenidos en el 
pre y post-test por el grupo de alumnos de E.G.B. objeto de la 
intervención. 

Para una mejor comprensión de los resultados de este cues- 
tionario, es preciso recordar que una puntuación elevada (TD) 
sería la acertada, excepto en los items 8, 10 y 13, en los que, por 
la manera de estar formulados, convendría que el alumno estu- 
viese totalmente de acuerdo (TA). 

Por los datos del post-test se puede inferir que, si bien, en 
determinados items, como el numero 4 ("Mi rendimiento escolar 
no me importa") donde se manifiesta un cambio positivo entre 
los resultados obtenidos en el pre-test y en el post-test, en la ma- 
yoría de los items las diferencias no son, sin embargo, tan claras. 
No obstante, los porcentajes varían por lo general en un sentido 
positivo después de la aplicación del modelo de intervención. 
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TABLA 8.3. Estadistica descriptiva de los alumnos de E.G.B. en el cuestionario 
de autoconcepto (post-test) 
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TABLA 8.3. (continuación) 

Media: 37.306 Err Std ,666 Mediana 39.000 
Moda 39.000 Des Std 8.686 Vananza 75.444 
Kulfosis -533 S E Kurt ,370 Skewness -.354 
S E Skew ,186 Rango 38.000 Minimo: 17.000 
Máximo: 55.000 Suma: 6342.000 

TABLA 8.4. Porcentajes de respuesta del cuestionario de orlentacióu en alumnos 
de E.G.B. antes del modelo de intervención. 

1. Me encuentro en el colegio b a s  
tante solo: 

2. No puedo evitar el miedo ante 
los trabajos de clase: 

3. Me preocupan los problemas 
con mis padres: 

4. Mi rendimiento escolar no me 
importa: 

5. Me falta interés por los conteni- 
dos de enseñanza: 

6. No sé realmente a que me dedi- 
caré en el futuro: 
No sé cómo comportarme en 7' los conflictos con los profeso- 
res: 

ll 
~ ~ 

8. Las peleas entre compaíieros no I 
son ning"n p r o k m a  nnponan 1 7.1 1 16.5 1 9.4 1 30.0 1 36.5 1 0.6 II 
te: 

9. Sé bastante poco sobre posibili- 
dades de ayuda económica para 
becas Y estudios: 

10. Sé con seguridad lo que me exi- 
ge la carrera que quiero hacer: 

11. Sé muy poco sobre qué posibili- 
dades de formación profesional 
hay fuera de la Universidad: 

9,4 

32,4 

18,2 

29,4 

29,4 

27,2 

18,8 

14.1 

23,5 

4,l 0,O 



carrera aue deseo: 
13. Sé w n  bastante exactitud lo 

que quiero y puedo estudiar en 
la Universidad: 

1 14. Me hace estar insegurola no sa- 
ber con claridad como son las 
pruebas de selectividad: 

1 15. Creo que deberian prepararnos 
meior para la elección profesio- 
na; - l l l l 

TA: Totalmente de acuerdo D: Desacuerdo 
DA: De acuerdo TD: Total desacuerdo 
NS: No lo sé NS/NC: No sabe/No contesta 

TABLA 8.5. Porcentajes de respuesta del awtionario de orientnción en alumnos 
de E.G.B. despuds del modelo de intervención. 

evitar el miedo ante 

importa: 
5. Me falta interés por los conteni- 

dos de enseñanza: 

8. Las peleas entre compañeros no 

te: 
9. Sé bastante poco sobre posibili- 

dades de ayuda económica para 
becas y estudios: 

10. Sé con seguridad lo que me ex¡- 
7,6 17,1 21,8 19,4 17,1 17,1 ge la carrera que quiero hacer: 



dades de formación ~rofesional 1 16.5 1 27.6 1 16.5 1 14.1 1 7.6 1 17.6 
hay fuera de la ~ n i v k i d a d :  

12. Temo no ser admitidola en la 
carrera que deseo: 

13. Sé con bastante exactitud lo 
que quiero y puedo estudiar en 
la Universidad: 

14. Me hace estar inseguro/a no sa- 
ber con claridad como son las 
pmebas de selectividad: 

15. Creo que deberían preparamos 
mejor para la elección profesio- 

TA: Totalmente de acuerdo D: Desacuerdo 
DA: De acuerdo n>: Total desacuerdo 
NS: No lo sé NSINC: No sabe/No contesta 

8.4. Comparación de los resultados del 
cuestionario de autoconcepto en 
alumnos de B.U.P. antes y después 
del modelo de intervención 

La puntuación media en el cuestionario de autoconcepto 
obtenida por los alumnos de B.U.P. varió significativamente 
tras la aplicación del modelo de intervención (34.01 en el pre- 
test y 35,67 en el post-test); sin embargo, contrariamente a lo 
ocurrido con los alumnos de E.G.B., el intervalo de puntuacio- 
nes en este cuestionario aumentó en su extremo más bajo; esto 
es, aparecieron un mayor número de sujetos con un autocon- 
cepto más bajo tras el modelo de intervención. La única expli- 
cación que encontramos a este hecho es la posible modifica- 
ción, a través de la intervención, de un excesivo optimismo y 
una confianza poco realista en sus posibilidades. 

A continuación se muestra la distribución de los porcentajes 
de alumnos según las puntuaciones que tenían antes y después de 
la intervención (véanse las tablas 8.6 y 8.7). 
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Media: 34.018 Err Std ,757 Mediana 34.500 
Moda 42.000 Des Std 7.944 Varia- 63.101 
Kurtosis -.283 S E Kurt .457 Skewness -.317 
S E Skew .230 Rango 36.000 Mínimo: 15.000 
Máxima: 51.000 Suma: 3742.000 

TABLA 8.6. Estndistica dedpt iva  de los alumnos de B.U.P. en el cuestionario 
de iutoeonceptn @re-test). 

Percenüle Vnlue Pereemüle Vnlue Peiceatik V n h  
10.00 23.100 25.00 29.000 33.30 31.000 
50.00 34.500 66.70 38.000 75.00 40.250 
90.00 4 4 . m  

Respuestas: 110 No contestan O 

2 15,W 
1 16,00 
I 17,00 
I 18,00 
2 19,00 
o 20,00 
I 21,00 
2 22,00 
I 23,00 
2 24.00 
I 25.00 
2 26.00 
6 27.00 
2 28.00 
4 29.00 
4 30.00 
6 31.00 
7 32.00 
5 33.00 
2 34.00 
5 3100 
5 36.00 
6 37.00 
5 3600 
4 39.00 
3 40.00 
5 41.00 
8 42.00 
2 43.00 
2 44.00 
3 45.00 
3 46.00 
o 47.00 
3 48.00 
o 49.00 
O 50.00 
I 51.00 

:IIIIIIII 
1 :111l 
1 :111l 
11 :11 
111 :11111 

111.. . 
111...1:. 
111ll 
111111111 . 
11111 
111111111 
11l1ll1111111111:11lllllllllllllll 
111111111 
1111111111111111111I:IIIIIIIIIIIIllIII 
11111l1111111ll111 . 
1111111111111111111lll:IIII 
11l1111111111111111IIII:IIIIIIII 
1...111111111..1111l.ll . 
111111111 
1111111111111111111llll . 
111~ll1111111111111llll . 
111lll11111111~~l11III :IIII 
111l1l1l1111111ll11ll:D 
11111l111111111111 . 
11111111111111 
1111111111111111 :IIIIII 
11111111111111:1111lllllllllllllllll 
111111.B. . 
111111.l. . 
111111.l. :..11 
1111111 :111111 

1111 :111111111 

II :lI 

1 1 1 I 
O = P.m.* 

4 6 8 
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TABLA 8.7. EstaWca descriptiva de los alumnos de B.U.P. en el niestionario 
de autoconcepto (post-test). 

Media: 35.673 EII Std ,789 Mediana 36.000 
Moda 38.000 Des Std 8.275 Varianza 68.479 
Kurtosis -S71 S E Kurt ,457 Skewness -.493 
S E Skew ,230 Rango 42.000 Mínimo: 10.000 
Máximo: 52.000 Suma: 3924.000 
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8.5. Comparación de los resultados del 
cuestionario de orientación en alumnos de 
B.U.P. antes y después de aplicar el modelo 
de intervención 

Del mismo modo que se ha hecho con los alumnos de 
E.G.B., presentamos en la tabla siguiente el porcentaje de las res- 
puestas dadas por los alumnos de B.U.P. en los diversos items 
del cuestionario, con la finalidad de comprobar los cambios ha- 
bidos en el grupo. 

TABLA 8.8. Porcentajes de respuesta dada por los alumnos de B.U.P. en el 
cuestionario de orientación. 

tante solo: 
2. No puedo evitar el miedo ante 20,9 22,7 13,6 25,5 25,5 los trabajos de clase: 1 3  

3. Me preecupan 10s problemas 50,9 30,O 2,7 con mis padres: 
4. Mi rendimiento escolar no me 

2,7 1,8 83,6 importa: 0,9 

5. Me falta interés por los conteni- 17,3 17,3 28,2 28,2 dos de enseñanza: 0,9 
6. No sé realmente a que me dedi- 

caré en el futuro: 23,6 18,2 20,9 12,7 23,6 0,9 

No sé cómo comportarme en 7' los conflictos con los profeso- 21,s 18,2 20,9 22,7 14,s 1,8 
res: 

8. Las peleas entre compañeros no 
son ningún problema importan- 19,l 5,5 10,O 31,s 32,7 O,Y 
te: 

Y. Sé bastante peco sobre posibili- 
dades de ayuda económica para 28,2 24,s 14,s 18,2 13,6 0,9 
becas y estudios: 

10. Sé con seguridad lo que me exi- 
ge la carrera que quiero hacer: 21,8 13,6 29,l 16,4 16,4 2,7 
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12. Temo no ser admitidola en la 
carrera que deseo: 

13. Sé con bastante exactitud lo 
que quiero y puedo estudiar en 
la Universidad: 

14. Me hace estar inseguro/a no sa- 
ber con claridad como son las 
pmebas de selectividad: 

15. Creo que deberían preparamos 
mejor para la elección profesio- 

Me encuentro en el colegio bas- 
tante solo: 
No puedo evitar el miedo ante 
los trabajos de clase: 
Me preocupan los problemas 
con mis padres: 
Mi rendimiento escolar no me 
importa: 
Me falta interés por los wnteni- 
dos de enseñanza: 
No sé realmente a que me dedi- 
caré en el futuro: 
No sé cómo comportame en 
los wnflictos con los profeso- 
res: 
Las peleas entre wmpañeros no 
son ningún problema importan- 
te: 
Sé bastante pow sobre posibili- 
dades de ayuda económica para 
becas y estudios: 

29,1 

15,! 

33,t 

39,l 
nal: I I I I 
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hay fuera de la Universidad: 

'TA: Totalmente de acuerdo D: Desacuerdo 
DA: De acuerdo TD: Total desacuerdo 
NS: No lo x NSjliC: No sabePo contesta 

En la tabla anterior se aprecia cómo el perfil de los resulta- 
dos obtenidos en el cuestionario de orientación va cambiando 
tras la intervención. Concretamente, se modifican favorablemente 
los resultados presentados en los items 1 ("Me encuentro en el 
colegio bastante solo), 2 ("No puedo evitar el miedo ante los tra- 
bajos de clase"), y 7 ("No sé como comportarme en los conflic- 
tos con los profesores"), manifestando mayor adaptación al cen- 
tro educativo. 

8.6. Análisis de los resultados del 
cuestionario de valores antes y después 
del modelo de intervención 

Para analizar el cuestionario de valores nos basamos en los 
factores hallados en el análisis de componentes principales ante- 
riormente realizado. Posteriormente, se aplicó la prueba de Wil- 
coxon para valorar los niveles de significación, obteniéndose así 
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una serie de datos cuyos resúmenes presentamos en las tablas si- 
guientes. 

En relación con lo que podríamos denominar valores "tras- 
cendentes" (ver tabla 8.9), es curioso notar que, en lo relativo a 
puntuaciones globales, bajan ligeramente las de la muestra tras la 
intervención. No obstante, y según la prueba de Wilcoxon, no se 
constatan diferencias significativas en este aspecto. 

TABLA 8.9. Estadistica descriptiva de valores irascendentes. Alumnos de B.U.P. 
pre y post test. 

En la tabla número 8.10, se puede apreciar la estadística 
descriptiva y el nivel de significación de los valores "egocéntri- 
co~''. Las puntuaciones mínimas ascienden, mientras que la pun- 
tuación media baja en el post-test, sin embargo, no aparece una 
diferencia significativa entre el pre y el post-test a nivel estadisti- 
co. 

TABLA 8.10. Estadística descriptiva de valores egdnhicos. Alumnos de B.U.P. 
pIe y pDst test. 

Media: 4.53 Desviación Típica: .41 Puntuación mín.: 2.25 
Moda: 4.75 Error Standard: .O4 Puntuación mBx.: 5.00 
N -  110 

Moda 4.75 Error Standard: .O2 Puntuación máx.: 5 . 0  
N - 107 
Prueba de Wilcoxon P - .13 
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TABLA 8.11. Estadííea descriptiva de valores de prestigio .wciai. Alunuios de 
B.U.P. pre y post test. 

Media: 4.97 Desviaaon Tipica: . untuaclon mn.: 
Moda: 6.00 Error Standard: .O9 Puntuación máx.: 6.00 

En lo relativo al "prestigio social", la tabla 8.11 ofrece la 
información más relevante. Tampoco aparecen en este caso dife- 
rencias estadisticamente significativas entre el pre y el post-test. 

En la tabla 8.12 se presenta la estadística descriptiva, en 
puntuaciones medias, de los valores religiosos antes y después de 
la aplicación del modelo de intervención. En este tipo de valores 
puede apreciarse una diferencia significativa según la pmeba de 
Wilcoxon con una p=0.01. En un análisis mas detallado se com- 
prueba que mientras los alumnos de rendimiento notable y so- 
bresaliente mostraron valores más altos en el post-test, no ocu- 
m9 así con los de rendimiento insuficiente y suficiente que 
descendieron en esta variable. 

TABLA 8.12. Esiadistica descriptiva de vilores religiosos. Alumnos de B.U.P. 
pre y post test. 

' .  .'.mk&iw. . - . .  . 
sviacióii Típica: 1.71 Puntuación min.: 1.00 , 

Moda: 6.00 Error Standard: 0.16 Puntuación máx.: 6.00 
N - 109 

1 Media: 3.57 Desviación Típica: 1.65 Puntuación d n . :  1.00 1 
Moda 6.00 Error Standard: 0.15 Puntuación máx.: 6.00 
N - 109 
Prueba de Wilcaxon P - 0.01 
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En la tabla 8.13 aparece lo relativo a valores a l t~ is tas ,  en 
donde tampoco se aprecian diferencias significativas entre las 
medias según la pmeba de Wilcoxon. En los alumnos de rendi- 
miento insuficiente, no obstante, se produjo una mejora notable 
en este sentido, al revés de lo que ocurre en los de rendimiento 
más alto. 

TABLA 8.13. Estadistica desuiptiva de valores a1úuist.s. Alumnos de B.U.P. 
pre y post test. 

11 Media: 4.46 Desviación Típica: 1.01 Puntuación mín.: 1.33 11 
Moda: 4.66 Error Standard: 0.98 Puntuación máx.: 6.00 
N - 106 

11 Media: 4.48 Desviación Típica: .95 Puntuación mín.: 1.00 11 
Moda 4.33 Error Standard: .O9 Puntuación máx.: 6.00 
N - 106 
F'rueba de Wilwxon P - .79 

La información acerca de los valores "materialistas" se in- 
cluye en la tabla 8.14, en ella se aprecia la no existencia de dife- 
rencias significativas entre las puntuaciones medias del pre y el 
post-test. 

TABLA 8.14. Estadistica descriptiva de valores miiterinlist.~ Alumnos de B.U.P. 
pre y post test. 

n uacion max.: 
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En la tabla 8.15, se recogen las puntuaciones correspondien- 
tes a los valores "individualistas" en donde tampoco aparecen 
diferencias estadísticas significativas entre el pre y el post test. 

TABLA 8.15. Estadistica descriptiva de valore6 Individualistas. Alumnos de 
B.U.P. pre y post test. 

11 Media: 3.29 Desviación Tipica: ,807 Puntuación d n . :  1.50 11 
Moda: 3.00 Emor Standard: .O7 Puntuación máx.: 5.25 
N -  110 

11 Media: 5.21 Desviación Típica: .54 Puntuación min.: 2.33 11 
Moda 6.00 Error Standard: .O8 Puntuación máx.: 6.00 
Prueba de Wilcoxon P - .S8 

En resumen, sólo aparecen diferencias estadisticamente sig- 
nificativas después de la intervención en los valores religiosos. 
Convendna, sin embargo, considerar cómo las diferencias en ren- 
dimiento modifican el sentido que este cambio supone. 

8.7. Diferencias de medias pre y post-test 

A fin de comprobar si hubo diferencias significativas en las 
variables analizadas antes y después de la intervención, reaiiia- 
mos la prueba t de Student y la prueba de Wilcoxon. La primera 
para las comparaciones generales, y la segunda para las compa- 
raciones entre elementos. El motivo que nos llevó a ello se debió 
a que en el análisis por elementos se acusa la falta de normalidad 
de la muestra por lo que es preciso acudir a una prueba no para- 
métrica. 
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8.7.1. Diferencia de medias pre y post-test 
en alumnos de E.G.B. 

En E.G.B. las diferencias entre lo que denominamos lugar A 
(antes de la intervención) y lugar B (después de la intervención) 
son significativas con un nivel de probabilidad superior al 99% 
(ver tabla 8.16). 

TABLA 8.16. Diferencia de medias en lugar de control de alumnos de E.G.B., 
p~e-testlpost-test. 

LOCUS A 170 25.99 

LOCUS B 170 27.64 

11 I I I I I  

No ocurre esto en relación al autoconcepto donde la dife- 
rencia es estadísticamente insignificante (p=0.76) (ver tabla 8.17). 

TABLA 8.17. Diferenein de medias en autoconcepto de alumnos de E.G.B., 
pre-testlpost-test. 

AUTOCON 
CEPTO A 

AUTOCON 
CEPTO B 

170 

170 

36.41 

37.30 

7.73 

8.68 

.59 

.66 
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Parece, por tanto, que la intervención no ha servido para 
mejorar esta variable en los 170 alumnos de E.G.B. objeto del 
tratamiento. Sin embargo, si se aplica la pmeba no paramétrica 
de Wilcoxon la diferencia es significativa (p=.0155), lo cual hace 
suponer que ha habido algún cambio aunque estadísticamente su 
significatividad dependa de la consideración o no de la normali- 
dad de la muestra. 

Respecto a las variables medidas por el cuestionario de 
orientación, sí se aprecia una diferencia estadísticamente muy sig- 
nificativa, como se puede apreciar en la tabla 8.18. 

TABLA 8.18. Diferencia de medias en probleinss de orientación de dumnos de 
E.G.B. pre-test/poBt-test. 

l I I I I 
Al analizar los items de este cuestionario, la diferencia signi- 

ficativa desde un punto de vista estadístico aparece en los items 6 
("no sé realmente a que me dedicaré en el futuro"), 7 ("no sé có- 
mo comportarme en los conflictos con los profesores"), 9 ("sé 
bastante poco sobre posibilidades de ayuda económica para be- 
cas y estudios"), 11 ("sé muy poco sobre qué posibilidades de 
formación profesional hay fuera de la Universidad"), y 14 ("me 
hace estar inseguro/a no saber con claridad cómo son las prue- 
bas de selectividad). Se demuestra, por tanto, que, al menos a 
nivel de información, ha habido una mejora sustantiva después 
del tratamiento. 

En relación con el rendimiento escolar, agrupamos la mues- 
tra en tres niveles: alumnos con rendimiento insuficiente, alum- 

ORIENTA 
CION A 

ORIENTA 
CION B 

131 

131 

47.48 

48.91 

6.31 

6.24 

.55 

.54 
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nos con rendimiento suficientelbien, y alumnos con rendimiento 
notable/sobresaliente. Nuestra intención era comprobar si el tra- 
tamiento realizado había tenido algiui tipo de influencia en el 
rendimiento como variable dependiente, después de comprobar 
las posibles modificaciones de las otras variables. 

En el primer caso, alumnos con rendimiento insuf~ciente, 
aunque la diferencia entre la puntuación obtenida en el lugar de 
control antes y después del tratamiento (segun la prueba de Wil- 
coxon) no sea estadisticamente significativa, sí que se compmeba 
una diferencia de medias de 1.69 entre ambos momentos. Lo 
mismo ocurre en autoconcepto, donde la diferencia de medias 
entre el pre y el post-test es de 1.97, y en la temática del cuestio- 
nario de orientación en el que la diferencia de medias es 1.58, 
también a favor del post-test. 

Los alumnos con rendimiento suficientepien, muestran una 
diferencia estadisticamente significativa en el lugar de control an- 
tes y después de la intervención, aportando para ello una diferen- 
cia de medias por valor de 2.03. En el autoconcepto la diferencia 
de medias es pequeña .47, mientras que en el de orientación es 
1.66, no siendo en ninguno de los dos casos las diferencias en- 
contradas estadisticamente significativas. 

Por ultimo, el grupo de rendimiento notable/sobresaliente, 
obtiene también diferencias de medias destacables en lugar de 
control, 1.04, y en orientación, 1.16, siendo menor la de autocon- 
cepto .80. Sin embargo, en ninguna de las tres variables la dife- 
rencia es estadisticamente significativa debido, probablemente, al 
número de casos (N-46). 

En conclusión, sólo los alumnos de rendimiento suficien- 
telbien son claramente influidos por la intervención a través de 
una modificación positiva del lugar de control. 

8.7.2. Diferencia de medias pre y post-test 
en alumnos de B.U.P. 

La muestra de alumnos de B.U.P. arroja los siguientes datos 
en la comparación entre el pre y el post-test. 
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En la variable autoconcepto la diferencia es muy significati- 
va (ver tabla 8.19), siendo la media obtenida después de la inter- 
vención (Aut. B) superior a la obtenida antes de que esto ocu- 
rriese (Aut. A). 

TABLA 8.19. Diferencia de medias en autoconcepto de alumnos de B.U.P., 
pre-testlpost-test. 

Respecto a la temática desarrollada en el cuestionario de 
orientación se acusa también una mejora, con una diferencia de 
medias de 2.23 y una probabilidad estadística altamente significa- 
tiva (ver tabla 8.20). 

TABLA 8.20. Mferencia de medias de problemas de orientación de alumnos de 
B.U.P., pre-testlpt-test. 
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En los items del cuestionario de orientación no hay diferen- 
cias estadísticamente significativas, excepto en el ítem no 7, pero 
sí se aprecia una mejora en todos los items, exceptuando los 
items números 4 y 10 en los que hay un ligero retroceso en la 
puntuación media del ítem. Parece, por tanto, que la seguridad 
del estudiante de B.U.P. no es mayor en lo que se refiere a mos- 
trar interés por su rendimiento académico y al conocimiento de 
las exigencias de la carrera, aunque el resto de los problemas 
desciendan en intensidad. 

Para analizar los cambios habidos en valores, nos atuvimos 
a los factores encontrados en el análisis factonal, contrastando 
los datos pre y post intervención a través de la prueba de Wilco- 
xon. Los resultados fueron los siguientes: 

En el gmpo de rendimiento insuficiente, aumentaron los va- 
lores trascendentes ligeramente, haciéndolo, sin embargo, mas los 
egocéntncos (de una media de 8.01 a 10.6) y los de prestigio so- 
cial. Los valores religiosos descendieron igual que los mate- 
rialistas y los individualistas mientras que el altmismo aumentó 
notablemente (de una media de 12.50 pasó a 16.23). 

Los alumnos de rendimiento suficientelbien puntuaron más 
alto en valores trascendentes, egocéntricos, de prestigio social, al- 
tmistas, matenalistas e individualistas (siendo aquí la diferencia 
estadisticamente significativa). Unicamente descendieron en valo- 
res religiosos (de 20.65 a 18.97). 

Por Último, los alumnos de rendimiento notable/sobresaliente 
mostraron una elevación en valores egocéntncos (de 2.75 a 6.25), 
religiosos (de 7.73 a 9.75, siendo estadisticamente significativo es- 
te dato), e individualistas. 

También en este grupo descendieron como valores el presti- 
gio social (de 9.36 a 6.81), el altruismo (de 8.00 a 4.75) y los va- 
lores matenalistas (de 7.17 a 5.56). 

El resto de las variables en estos tres subgmpos mostró un 
aumento de autoconcepto en los tres, siendo estadisticamente sig- 
nificativo en el gmpo de rendimiento suficiente y notable/sobre- 
saliente. También se mostró una mejora en la temática del cues- 
tionario de orientación, aunque sólo resultó estadisticamente 
significativa en el gmpo de rendimiento suficiente/bien. 



CAPITULO 9 

CONCLUSIONES GENERALES 

9.1. Respecto a la muestra investigada: 

1. Entre autoconcepto y rendimiento escolar, tanto en el 
nivel de E.G.B. como en el de B.U.P., se da una rela- 
ción estadisticamente significativa con una p=0.000. 

2: El cuestionario de autoconcepto para E.G.B. presen- 
ta correlaciones significativas entre sus propios items 
(p d 0.01), lo que hace pensar que, posiblemente, estén 
midiendo aspectos similares y sean redundantes. 

3. El lugar de control interno en E.G.B. parece estar estre- 
chamente relacionado con el autoconcepto y el rendi- 
miento escolar. 

4. El cuestionario de lugar de control utilizado en E.G.B. 
podria reducirse a una versión mas corta que aporte la 
información necesaria para realizar la tarea de orientar. 
Los items fundamentales serían los siguientes: 5, 7, 9, 
15, 16, 22, 25, 37 y 40. 

5. En el caso de la relación existente entre valores y rendi- 
miento, hay una cierta heterogeneidad en el tipo de va- 
lores que aparecen relacionados. En nuestro trabajo han 
aparecido egocentrismo, prestigio social, altmísmo y va- 
lores trascendentes como los que presentan una mayor 
implicación en lo que se refiere al rendimiento. 

6 .  Si consideramos la muestra de alumnos de E.G.B. desde 
el punto de vista de los distintos sexos, nos encontra- 
mos con diferencias significativas a favor de las alumnas 
en lugar de control (mas interno), autoconcepto (mejo- 
res habilidades sociales y capacidad para las relaciones 
interpersonales), adaptación escolar (manifiestan tener 
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más interés por los contenidos de la enseñanza), y rendi- 
miento escolar (calificaciones más elevadas). 

7. Desde el punto de vista del tipo de centro, se aprecian 
diferencias a favor de los alumnos de centros privados 
en lugar de control (más interno) y autoconcepto. Hay 
también diferencias en la problemática propia de la 
orientación escolar entre los alumnos de los distintos ti- 
pos de centro, mostrando los alumnos de centros publi- 
cos una mayor necesidad. 

8. Tomando como elemento clasificador el hecho de si han 
recibido o no orientación, aparecen también ciertas dife- 
rencias entre los alumnos de E.G.B. en lo que se refiere 
al lugar de control, autowncepto y presencia o ausencia 
de problemas de orientación. 

9. En relación con la Comunidad Autónoma de proceden- 
cia (Madrid y Cantabria) se dan claras diferencias en 
alumnos de E.G.B. en lugar de control y autoconcepto, 
lo cual hace que las muestras analizadas presenten perfi- 
les bien diferenciados. 

10. Partiendo del tipo de colegio (público o privado), los 
alumnos de B.U.P. surgen con perfiles diferenciadores, 
especialmente en lo que se refiere a la escala de valores 
y a la adaptación escolar. Los alumnos de wlegios pu- 
blico~ muestran mayores preferencias por valores de ti- 
po egocéntrico, materialista y ecologista, y los de los 
centros privados, por valores de tipo religioso y trascen- 
dente. Tanto unos como otros, ponen de manifiesto dis- 
tintas necesidades de orientación académica. 

11. Atendiendo a la confesionalidad (religioso o seglar) de 
los centros, aparecen algunos perfiles diferenciadores de 
los alumnos de B.U.P. en la escala de valores (sobre to- 
do en los de tipo religioso y social) con puntuaciones 
más elevadas en los alumnos de centros religiosos. 

12. En relación w n  la localización del centro (Comunidades 
de Madrid o de Cantabria) en los alumnos de B.U.P. 
no se aprecian diferencias significativas entre las pun- 
tuaciones medias de autoconcepto ni de adaptación es- 
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colar, pero sí en lo que atañe a la escala de valores y al 
rendimiento académico. 

13. Si se considera la existencia o no de Departamento de 
Orientación en el centro, se observa una ligera supe- 
rioridad de las puntuaciones medias en el rendimiento 
académico de aquellos alumnos de B.U.P. que tienen un 
programa de orientación escolar. 

14. Como era de esperar, las puntuaciones alcanzadas por 
los alumnos de E.G.B. y de B.U.P., de ambos sexos, 
muestran bastantes diferencias estadísticamente signifi- 
cativas en las diversas variables analizadas. Esto posibi- 
litará establecer cada vez con mayor rigor distintas pau- 
tas evolutivas dentro del marco escolar. 

9.2. Respecto a los instrumentos utilizados: 

15. Es urgente y prioritario, en lo referente al diagnóstico 
de necesidades de orientación en E.G.B. y B.U.P., dis- 
poner de instrumentos adecuados. 

16. El cuestionario de autoconcepto de Coopersmith y el de 
lugar de control de Nowicki han dado unos coeficientes 
elevados de fiabilidad en el análisis realizado en nuestra 
muestra. 

17. El cuestionario de necesidades de orientación adaptado 
no es muy adecuado para alumnos de E.G.B. A partir 
de él se podría hacer una versión que se centrase más en 
la problemática de esta etapa. 

18. El análisis factorial de la escala de valores nos permitió 
considerar únicamente siete factores (trascendentes, ego- 
céntricos, prestigio social, religiosos, altmistas, mate- 
rialistas e individualistas) que, en cierto modo, coinci- 
den w n  los encontrados por Mitcheii (1984). 
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9.3. Respecto al modelo de orientación: 

19. El modelo de profesor-orientador propuesto para la se- 
gunda fase del trabajo fue acogido muy positivamente 
por los profesores seleccionados, una vez conocido y 
tras un período intensivo de formación. 

20. El modelo tuvo como característica esencial la flexibili- 
dad, por lo cual se adecuó con facilidad a las situacio- 
nes personales y grupales más diversas. Esto, sin embar- 
go, ha supuesto una mayor dificultad para sistematizar 
y generalizar procedimientos de intervención. 

21. Después de la aplicación del modelo de intervención se 
apreciaron diferencias significativas en los alumnos de 
E.G.B. en: lugar de control (en el post-test se manifestó 
más interno), autoconcepto (ascendió la media y se pro- 
dujeron cambios cualitativos importantes), y adaptación 
escolar, variando positivamente las respuestas dadas en 
el cuestionario de onentacibn. 

22. En lo relativo a los alumnos de B.U.P. después de la 
aplicación del modelo de intervención encontramos dife- 
rencias importantes en: autoconcepto (aunque no hay 
diferencias tan claras como en los alumnos de E.G.B.) y 
adaptación escolar. 

23. En el análisis pre y post-test del cuestionario de valores, 
si bien, se aprecian diferencias en las puntuaciones de 
algunos factores, únicamente se dan diferencias estadis- 
ticamente significativas en los valores de tipo religioso. 

24. De todos los análisis y resultados expuestos se puede 
deducir tanto la necesidad de mejorar los instrumentos 
y perfilar el modelo de orientación utilizado, como la 
acuciante necesidad de buscar nuevas perspectivas teóri- 
cas y prácticas adecuadas a la orientación de estos 
alumnos. 

25. Una investigación como la aqui presentada no puede 
pretender dar respuesta a los múltiples interrogantes 
planteados. Por este motivo deberá complementarse en 
el futuro con nuevos trabajos que contribuyan a mejo- 
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rar el conocimiento existente sobre estos temas a la vez 
que, paralelamente, se impulse en los centros educativos 
una paulatina generalización de aplicaciones de modelos 
de orientación aptos para ser desarrollados por el profe- 
sor en el aula. 

26. Finalmente, una valoración general debe evaluar positi- 
vamente el cambio histórico que se está produciendo en 
nuestro país en materia de orientación escolar manifes- 
tado en una preocupación y esfuerzo constantes por me- 
jorar la calidad de la oferta. El trabajo con profesores 
formados para actuar como orientadores ha servido pa- 
ra constatar la posibilidad de un modelo en el que la 
responsabilidad de la tarea de orientar no queda exclu- 
sivamente en manos de un sólo "experto" sino que se 
difunde entre el profesorado que voluntariamente quiera 
asumirla. 
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ANEXO 1 

MATRIZ DE CORRELACIONES 
DEL CUESTIONARIO DE 

VALORES 





. . .. . . . 
VAR 2 2 
VAR 3 3 
VAR 4 4 
VAR S 5 
VAR 6 6 
VAR 1 1 
VAR 8 8 
VAR 9 9 
VARIO 10 

VAR25 25 
VAR26 26 
VAR21 27 
VAR28 28 
VAR29 29 
VARM 30 
VAR3l 31 
VAR32 32 
VAR33 33 
VARM 34 
VARIS 35 
VARM 36 
VAR37 31 
VAR38 38 
VAR39 39 
VARN 40 
VAR41 41 
VAR42 42 
VAR43 43 
VARU 44 
VAR45 45 
VAR46 46 
VAR41 47 
VAR48 48 
VAR49 49 
VAR50 50 
VARSl 51 
VAR52 52 
VAR53 53 
VARY 54 
VAR55 55 
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..... . 
VAR 2 i 
VAR 3 3 
VAR 4 4 
VAR 5 5 
VAR 6 6 
VAR 1 1 
VAR 8 8 
VAR 9 9 
VARIO 10 
VARll  I I  
VAR12 12 
VAR13 13 
VARl4 14 

VAR24 
VAR25 
VAR26 
V A N 1  
VAR28 
V A N 9  
VAR3O 
VAR3I 
VAR32 
VAR33 
V A W  
VAR35 
VAR36 
VAR31 
VAR38 
VAR39 
VAR40 
VAR4I 
VAR42 
VAR43 
VARU 
VAR45 
VAR46 
VAR47 
VARO 
VAR49 
VARM 
VARSl 
VAR52 
VAR53 
VARY 
VAR55 
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VAR 2 2 
VAR 3 3 
VAR 4 4 
VAR 5 5 
VAR 6 6 
VAR 7 7 
VAR 8 8 
VAR 9 9 
VARIO 10 
VARII 11 
VARI2 12 
VARI3 13 
VARl4 14 
VAN5 15 
VAR16 16 
VAR17 11 
VARl8 18 
VAR19 19 
VARZO 20 

VARU 24 
VAR25 25 
VAR26 26 
VAR21 21 
VAR28 28 
V A W  29 
VARM 30 
VAR31 31 
VAR32 32 
VAR33 33 
VARU 34 1.W 
VAR35 35 4.006 1 . W  
VAR36 M 0.U9 O.OT2 1.333 
VARll 37 0.164 0.089 0.298 1.W 
VAR38 38 0.194 4.029 0.339 0.323 1 . W  
VA1139 39 0.151 OIM 0.237 0.332 0.280 1 . W  
VARW W 4.000 0.307 0.015 0.108 0.091 0 . m  1 . W  
VAR41 41 0.094 0.326 0.067 0.173 0.141 0.251 0.408 1 . W  
VAR42 42 0.241 4.MI 0.084 0.W8 0.120 0.078 0.127 0.114 1 . W  
VAR43 43 0.129 0 . W  0.059 0.081 0.084 0.109 0.136 0.145 0.2i9 1 . W  
VARU U 0.154 0.119 0.112 0.121 0.062 0.232 0.104 0.153 0.317 0.219 I W  
VAR45 41 0.113 0.270 0,082 0 6 2  0.014 0.119 0.218 0.247 0 . W  0.242 0.2W 
VAR46 46 0.129 0.113 0 . m  0.171 0.163 0.246 0.005 0.789 0.122 OIM 0.364 
VAR47 47 0 . M  0.116 0.058 0.057 O.IW 0.133 0.161 0.136 0.227 0.185 0.266 
VAR48 18 0.W8 0.302 0.053 0.152 0.059 0.224 0.320 0.318 0.011 0.145 0.221 ~ ~ 

VAR49 49 0.337 4.148 0.092 0 . W  0.144 0.137 0.032 0.114 0.W6 0.283 0.287 
VARY) 9 0.019 0.279 0.012 0.116 0.040 0.148 0.493 0.317 0.138 0.226 0.119 
VAR5l 51 0.175 0.020 0.178 0.101 0.184 0.1W 4 . 0 9  .n.o16 0.177 0.218 0.282 
VAR52 52 0.151 0.034 0.124 0.056 0.137 0.124 0.199 0.196 0.261 0.227 0.337 
VAR53 S3 0.097 0.172 0.060 O.&% 0.082 0.217 0.M 0.203 0.244 0.146 0.585 
VARY Y 4.OJ5 0.765 0.015 O.M2 4.038 0.114 0.283 0.315 4.W5 OIYI 0.149 
VARSS 55 0.129 O.M3 0.092 0.098 0.010 0.105 0.158 0.129 0.194 0.110 0.171 
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BMDP4M AN. FACTORIAL DE VALORES BUP ícont indbo~  

VAR 2 
VAR 3 
VAR 4 
VAR S 
VAR 6 
VAR 1 
VAR 8 
VAR 9 
VARIO 
VARII 
VARIZ 
VARl3 
VARl4 
VARl5 
VARI6 
VAR17 
VARl8 
VARI9 
VARM 
VAR2l 
VAR22 
VAR23 
VAR24 
VAR2J 
VAR26 
VAR21 
VAR28 
VAR29 
VAR3O 
VAR31 
VAR32 
VAR33 
VAR34 
VAR35 
VAR36 
VAR37 
VAR38 
VAR39 
YAR40 
VAR4l 
VAR42 
VAR43 
VARU 
VAR45 
VAR46 
VAR47 
VAR48 



ANEXO 11 

CUESTIONARIOS 
EMPLEADOS 



PROGRAMA DE D1AGNOSTICO Y CORRECCION 

CUESTIONARIOS PASADO A LOS ALUMNOS DE E.G.B. 

NOMBRE DEL CENTRO: 

CURSO: EDAD: SEXO: FECHA: 

INSTRUCCIONES 

En las páginas que siguen se encuentran una serie de afir- 
maciones acerca de los modos de pensar y actuar de los jóvenes. 

La tarea a realizar consiste en leer esas frases y responder a 
ellas con la mayor sinceridad posible, señalando en la casilla en 
qué grado estas afirmaciones se corresponden con tu opinión ac- 
tual. 

Todas las respuestas son igualmente correctas. Rodea con 
un circulo la respuesta elegida, si te confundes tacha con un aspa 
y rodea la nueva respuesta. 

La información que aquí se recoge tiene motivos estricta- 
mente científicos y pretende contribuir al mejor conocimiento de 
los estudiante. La sinceridad de tus respuestas es muy importante 
para la validez de este estudio. 

Por favor, no dejes ninguna pregunta sin responder 
Gracias por tu colaboración. 
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H 2. Tienes la posibilidad de no coger un catarro si te empeñas 
en evitarlo: 

A continuación se presentan una serie de afmaciones. Indica si estás de acuerdo 
con ellas. 

3. Hay gente que nace con buena estrella. SI 

4. Es fundamental tener un buen expediente académico: SI 

5. Se te acusa a menudo por faltas que nos has cometido: SI 

6 .  Si alguien estudia seriamente es capaz de pasar con éxito SI cualquier materia: 

1. La mayona de los problemas se resuelven solos, con tal de 
que tú mismo no empieces a complicarlos: 

9. Casi siempre los padres escuchan lo que sus hijos sienten 
necesidad de decirles: 

SI 

7. La mayoría de las veces no vale la pena empeñarse en al- 
go porque, de todas formas, las cosas siempre salen mal: 

8. Si las cosas salen bien por la mañana, seguirán bien a lo 
largo del día, hagas lo que hagas: 

10. El sólo deseo puede hacer que las cosas salgan bien: 1 

NO 

SI 

SI 

I l .  Cuando se te castiga, normalmente se hace injustamente: 1 
12. En la mayona de las ocasiones es dificil el cambiar la opi- 

nión de los amigos: 

13. La animación, más que la suerte, ayuda a un equipo a ga- 
nar: 

14. La mayoría de las veces es dificil cambiar la opinión que 
los padres se han hecho sobre algo: 

15. En la mayoría de los casos tus padres te permiten llevar 
adelante tus propias decisiones: 

16. Tienes muy pocas posibilidades de rectificar cuando has SI 
hecho algo mal: 

17. La mayoría de los chicos han nacido con posibilidades de SI 
ser unos buenos deportistas: 

18. Son más fuertes que tú la mayoría de los chicos de tu S, edad: 

19. Uno de los mejores modos de manejar los problemas es SI 
no pensar en ellos: 

20. Tienes muchas posibilidades en la elección de tus amigos: SI 
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21. Encontrar un trébol de cuatro hojas te traerá buena suer- 
te: 

22. Realizar tus trabajos escolares de casa tiene mucho que 
ver con tus resultados académicos 

23. Cuando un chico o una chica de tu edad se decide a gol- 
pearte, tienes muy poco que hacer para detenerle: 

24. Tienes gracia: 

25. El que la gente te estime o no, depende de ti: 

26. Te ayudan tus padres cuando se lo pides: 

27. Cuando la gente está disgustada contigo no tiene motivo 
alguno para estado: 

28. En la mayona de las ocasiones lo que haces hoy tiene in- 
fluencia en lo que va a pasar mañana: 

29. Cuando algo malo va a suceder no tienes oportunidad al- 
guna de detenerlo: 

30. Los chicos pueden llegar a tener su personalidad propia si 
lo intentan: 

31. En la mayona de los casos no tienes posibilidad en casa 
de ser tu mismo: 

Cuando algo bueno sucede es a causa de un esfuerzo se- 
32. no: 

33. Cuando alguien de tu edad se pone frente a ti, en postura 
de enemigo, tienes pocas posibilidades de cambiar las co- 
sas: 

34. Es fácil llevar a tus amigos a que hagan las cosas que tú 
quieres que hagan: 

35. Normalmente, en casa, tienes pocas posibilidades en la 
elección de tus comidas: 

36. Cuando no le caes simpático a alguien tienes muy poco 
que hacer para que la situación cambie: 

37. Tienes muy poco que hacer en la escuela porque la mayo- 
ría de tus compañeros son mucho más inteligentes que tú: 

38. El programar las cosas hace que éstas salgan mejor: 

39. Es mejor ser inteligente que tener suerte: 

40. Se cuenta contigo en las decisiones familiares: 

SI 

SI 

S, 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

S1 

SI 

SI 

SI 

SI 

S I  

SI 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 



Indica si estás de acuerdo o no con las siguientes afmaciones 

l .  Paso mucho tiempo soñando despiertola: - 
2. Estoy muy segurola de mi mismola: 

3. A menudo me gustana ser otra persona: 

4. Es fácil tomarme afecto: 

5. Mis padres y yo nos divertimos juntos muchas veces: 

6. Estoy siempre contentola: 

7. Me resulta muy difícil hablar a la clase: 

8. Me gustana ser más joven: 

9. Si pudiera cambiaría muchos aspectos de mi carácter: 

LO. Me gusta mucho formarme una opinión de las cosas: 

1 l .  Soy una persona divertida: 

12. En casa me imto con facilidad: 

13. Siempre hago lo correcto: 

14. Estoy satisfechola de mi rendimiento: 

15. Frecuentemente me tienen que decir lo que debo hacer: 

16. Me cuesta mucho acostumbrarme a las cosas nuevas: 

17. A menudo me arrepiento de lo que hago: 

18. Soy bastante popular entre los chicos/as de mi edad: 

19. Mis padres suelen tener en cuenta mi opinión: 

20. Nunca me siento desgraciadola: 

21. Hago las cosas lo mejor que puedo: 

22. Me desanimo con facilidad: 

23. Por lo general, me las arreglo bien solo/a: 

24. Soy una persona feliz: 

25. Me gusta jugar con chicoslas más pequeños que yo: 

26. Mis padres esperan demasiado de mi: 

27. Me agradan todas las personas que conozco: 

28. Me gusta que me pregunten en clase: 

29. Me entiendo muy bien a mi mismo/a: 

30. Soy una persona difícil: 

31. Las cosas se me comolican con facilidad: 
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32. Los demás chicos suelen aceptar mis ideas: 

33. En casa me hacen mucho caso: 

34. Me riñen mucho: 

35. En el colegio deberia ir mejor de lo que voy: 

36. Sé tomar decisiones y mantenerlas con firmeza: 

37. En realidad, me gustana ser del sexo contrario: 

38. Tengo una baja opinibn de mi mismo/a 

39. Me gusta la gente: 

40. Muchas veces me gustaria marcharme de casa: 

41. Soy muy timidola: 

42. A menudo me enfado en el colegio: 

43. Con frecuencia me avergüenzo de mi mismola: 

44. Tengo tan buena apariencia como la mayoría de mis com- 
pañeroslas: 

45. Si tengo algo que decir, lo digo: 

46. Los demás se meten conmigo muy a menudo: 

47. Mis padres me comprenden bien: 

48. Siempre digo la verdad: 

49. Mis compañeros me hacen sentirme superior: 

50. Me importa poco lo que pueda ocurrirme: 

51. Soy un/a fracasadola: 

52. Me irrito mucho cuando me engañan: 

53. A los demás chichos/as se les quiere más que a m i  

54. Generalmente siento que mis padres me presionan: 

55. Siempre sé lo que debo decirle a la gente: 

56. Muchas veces me desanimo en la escuela: 

57. Por lo general, tengo muy pocas preocupaciones: 

58. Los demás se fian mucho de mi: 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO.  

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 
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Señala tu grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones 

lola: 

jos de clase: 

4' Mi rendimiento escolar no me importa: 1 2 3 4 5 

5. Me falta interés por los contenidos de 
enseñanza: 

6.  No sé realmente a que me dedicaré en el 
futuro: 

7. No sé cómo comportame en los conflic- , 
tos con los profesores: 

8. Las peleas entre compañeros no son nin- 
gún problema importante: 

9. Sé bastante poco sobre posibilidades de 
ayuda económica para becas y estudios: 

10. Sé con seguridad lo que me exige la ca- 
rrera que quiero hacer: 

11. Sé muy poco sobre qué posibilidades de 
fonnación profesional hay fuera de la 1 2 3 4 5 
Universidad: 

12. Temo no ser admitido/a en la carrera 
que deseo: 

13. Sé con bastante exactitud lo que quiero 
y puedo estudiar en la Universidad: 

14. Me hace estar insegurola no saber con 
claridad como son las pmebas de selccti- 1 2 3 4 5 
vidad: 

15. Creo que deberian preparamos mejor 
para la elección profesional: 

*TA: Totalmente de acuerdo D: Desacuerdo 
DA: De acuerdo TD: Total desacuerdo 
NS: No lo si 
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Te agraderíamos, si no te importa, que escribieras tu nom- 
bre y apellidos. Los datos aquí recogidos son confidenciales y se 
utilizaran, exclusivamente, para los fines de este estudio; si no te 
parece oportuno, deja estos datos en blanco. 

NOMBRE: 

APELLIDOS: 

Gracias por tu colaboración. 
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CUES'ITONARIOS PASADO A LOS ALUMNOS DE B.U.P. 

NOMBRE DEL CENTRO: 

CURSO: EDAD: SEXO: FECHA: 

INSTRUCCIONES 

En las páginas que siguen se encuentran una serie de afir- 
maciones acerca de los modos de pensar y actuar de los jóvenes. 

La tarea a realizar consiste en leer esas frases y responder a 
ellas con la mayor sinceridad posible, señalando en la casilla en 
qué grado estas afirmaciones se corresponden con tu opinión ac- 
tual. 

Todas las respuestas son igualmente correctas. Rodea con 
un circulo la respuesta elegida. Si te confundes, tacha con un as- 
pa y rodea la nueva respuesta. 

La información que aquí se recoge tiene motivos estricta- 
mente científicos y pretende contribuir al mejor conocimiento de 
los estudiantes. La sinceridad de tus respuestas es muy importan- 
te para la validez de este estudio. 

Por favor, no dejes ninguna pregunta sin responder 
Gracias por tu colaboración. 
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INVENTARIO DE VALORES 

Se describen, a continuación, diferentes valores y onentacio- 
nes en la vida. Di, por favor, si cada uno de ellos representa o 
no un modo de enfocar la vida con el que estás de acuerdo. De- 
bes indicar el grado de acuerdo según la siguiente escala: 

3. Ganar lo suficiente para cubrir las nece- 

acuerdo con ellos: 

9. Vivir el tipo de vida que ofrece oportu- 

posiciones de lideraz 
en el pensamiento y 
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11. Tener el tiempo y la visión necesaria 

tiempo para uno mismo: 

y comprensión, experimentando todo el 
amplio rango de emociones: 

nivel de vida para uno y su familia: 

social y ayude a eliminar los males de 
la sociedad actual: 

de éxito en competiciones y desafios: 

19. Vivir la propia vida del modo que uno 
ha escogido, pero vivirla con 

20. Tener un limitado número de relaciones 

21. Identificarse con los sojuzgados y 
oprimidos y luchar por su causa: 

22. Tener tiempo y ocasiones para 
desarrollar y disfrutar los propios 
intereses culturales (música, pintura, 
arte, lieratura, etc.): 
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24. Ser un miembro activo y aceptado en 

25. Tener muchas oportunidades de inter- 
cambiar opiniones y debatir vigorosa- 
mente sobre los temas sociales y 
políticos cotidianos: 

lista, y conocer su modo de vivir: 

permita hacer lo que se desea: 

33. Vivir de modo que sea un ejemplo vivo 
de orden, razón y autocontrol: 
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39. Tener el tipo de ocupación que es 
importante en la mente de los demás: 

Buscar oportunidades de sacrificio 
personal en nombre de una causa 

42. Vivir un tipo de vida que permita 
muchas experiencias nuevas: 

vida cómoda al aire libre: 

45. Mirar la vida como llena de sentido, 
buscando realizar valores últimos: 

48. Llevar una existencia disciplinada y 
racional con las emociones controladas: 

49. Buscar vivir de tal modo que sea 
excitante y lleno de aventuras: 

50. Comprometerse en una causa justa y 

51. Tener suficientes ingresos para poder 

52. En?ontrar un rol que permita ser creati- 
vo y una fuente continua de nuevas 
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.TD: Totalmente en desacuerdo AA: Algo de acuerdo 
BD: Bastan* en desacuerdo BA: Bastante de acuerdo 
AD: Algo en desacuerdo TA: Totalmente de acuerda 

Indica si estás de acuerdo o no con las siguientes afinnaciowi 

1. Paso mucho tiempo soñando despierto/a: 

2. Estoy muy seguro/a de mí mismo/a: 

3. A menudo me gustaría ser otra persona: 

4. Es fácil tomarme afecto: 

5. Mis padres y yo nos divertimos juntos muchas veces: 

6. Estoy siempre contento/a: 

7. Me resulta muy dificil hablar a la clase: 

8. Me gustaría ser más joven: 

9. Si pudiera cambiaría muchos aspectos de mi carácter: 

10. Me gusta mucho formarme una opinión de las cosas: 

11. Soy una persona divertida: 

12. En casa me irrito con facilidad: 

13. Siempre hago lo correcto: 

14. Estoy satisfecho/a de mi rendimiento: 

15. Frecuentemente me tienen que decir lo que debo hacer: 

16. Me cuesta mucho acostumbrarme a las cosas nuevas: 

17. A menudo me arrepiento de lo que hago: 

18. Soy bastante popular entre los chicos/as de mi edad: 

19. Mis padres suelen tener en cuenta mi opinión: 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 
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20. Nunca me siento desgraciado/a: 

21. Hago las wsas lo mejor que puedo: 

22. Me desanimo con facilidad: 

23. Por lo general, me las arreglo bien solo/a: 

24. Soy una persona feliz: 

25. Me gusta jugar con chicos/as más pequeños que yo: 

26. Mis padres esperan demasiado de mi: 
27. Me agradan todas las personas que conozco: 

28. Me gusta que me pregunten en clase: 

29. Me entiendo muy bien a mi mismo/a: 

30. Soy una persona dificil: 

3 1. Las cosas se me complican con facilidad: 

32. Los demás chicos suelen aceptar mis ideas: 

33. En casa me hacen mucho caso: 

34. . Me riñen mucho: 

35. En el colegio deberia ir mejor de lo que voy: 
36. Sé tomar decisiones y mantenerlas con firmeza: 
37. En realidad, me gustaria ser del sexo contrario: 

38. Tengo una baja opinión de mi mismo/a 

39. Me gusta la gente: 

40. Muchas veces me gustaría marcharme'de casa: 
41. Soy muy timido/a: 

42. A menudo me enfado en el colegio: 

43. Con frecuencia me avergüenzo de mi mismo/a: 

44. Tengo tan buena apariencia como la mayoria de mis com- 
pañeros/as: 

45. Si tengo algo que decir, lo digo: 
46. Los demás se meten conmigo muy a menudo: 

47. Mis padres me comprenden bien: 

48. Siempre digo la verdad: 
49. Mis compañeros me hacen sentirme superior: 

50. Me importa poco lo que pueda ocurrirme: 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 
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Seiiaia iu grado de acuerdo o desacuerdo Eon las siguientes nfmaciones: 

tos con los profesores: 

rrera que quiero hacer: 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

NO 

5 1. Soy unla fracasado/a: 

52. Me imto mucho cuando me engañan: 

53. A los demás chicos/as se les quiere más que a mi: 

54. Generalmente siento que mis padres me presionan: 

55.  Siempre sé lo que debo decirle a la gente: 

56. Muchas veces me desanimo en la escuela: 

57. Por lo general, tengo muy pocas preocupaciones: 

58. Los demás se fían mucho de mi: 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 

SI 
SI 
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y puedo estudiar en la Universidad 

Te agradeceríamos, si no te importa, que escribieras tu 
nombre y apellidos. Los datos aquí recogidos son confidenciales 
y se utilizarán, exclusivamente, para los fines de este estudio; si 
no te parece oportuno, deja estos datos en blanco. 

NOMBRE: 

APELLIDOS: 

Gracias por tu colaboración: 

*TA: Totalmente de acuerdo D: Desacuerdo 
DA: De acuerdo TD: Total desacuerdo 
NS: No lo sé 
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