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Resumen

El presente trabajo tiene como objetivo principal analizar las diferencias existentes entre estudiantes
universitarios de titulaciones pertenecientes al ambito cientifico y educativo, en distintos aspectos de la
inteligencia. En concreto, se trata de establecer el perfil de competencias intelectuales y socio-emocionales
caracteristico de una muestra de estudiantes pertenecientes a cada uno de los grandes ambitos, el cientifico
y el educativo. El estudio se realizd sobre una muestra representativa de estudiantes pertenecientes
a las Facultades de Educacion y Ciencias de la Universidad de Alicante (Espafia). Los instrumentos de
evaluacion utilizados incluyen una prueba de inteligencia general y distintas medidas de inteligencia
emocional. Los resultados del andlisis discriminante entre ambos grupos pusieron de manifiesto que las
variables consideradas, tomadas en su conjunto, discriminan de forma significativa entre los perfiles de
ambos grupos. Estas diferencias se sitiian, sobre todo, en los aspectos de la inteligencia general y en los
factores intra e interpersonal de la inteligencia emocional.

Palabras claves: Inteligencia emocional, perfil de competencias intelectuales y socio-emocionales, analisis

discriminante.

Abstract

The present paper has as a main objective to analyze the existent differences among university students of
degrees belonging to the scientific and educational fields, in different aspects of the intelligence. Specifically,
it is about establishing the profile of characteristic intellectual and partner-emotional competitions of a
sample of students belonging to each one of the big fields, the scientist and the educational ones. The
study was carried out on a representative sample of students belonging to the Faculty of Education and
to the Faculty of Sciences of the University of Alicante (Spain). The used evaluation means include a test
of general intelligence and different measures of emotional intelligence. The results of the distinguish
analysis between both groups showed that the considered variables, taken in their group, differentiate, in a
significant way, the profiles of both groups. These differences are moved, above all, into the aspects of the
general intelligence and into the factors intra and inter personal of the emotional intelligence.

Key words: Emotional intelligence, profile of intellectual and socio-emotional competences, discriminant
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Introduccién

Actualmente podemos apreciar una nueva direccion acerca de los estudios sobre la inteligencia
hasta ahora no tenida en cuenta, nos referimos al mundo de las competencias emocionales, olvidadas
en la investigacion cientifica, por el estudio de la razon dentro de la psicologia cognitiva.

Muchas son las referencias y estudios que podemos encontrar en la literatura, sobre todo en este
ultimo siglo, sobre la inteligencia; no obstante, parece necesario llevar a cabo una delimitacion entre
la inteligencia académica y la denominada inteligencia no-académica, dentro de la que la inteligencia
social, practica y, sobre todo, la inteligencia emocional ocupan un lugar muy importante.

La inteligencia académica aparece tradicionalmente relacionada con la inteligencia general o
analitica definida en términos psicométricos como CI (Sternberg, 2000; Sternberg 2003; Sternberg,
Castejon, Prieto, Hautamiki & Grigorenko, 2001; Sternberg, Prieto y Castejon, 2000). La llamada
inteligencia no-académica se ha considerado distinta a la inteligencia académica por dos razones; una,
porque muestra un desarrollo evolutivo diferente (Matthews, Zeidner y Roberts, 2003); otra, porque
parece explicar diferencias en la realizacion mas alla del CI (Bowman, Markham y Roberts, 2001;
Sternberg, Grigorenko y Bundy, 2001; Sternberg, Forsythe, Hedlund, et al., 2000) constituyendo por
tanto un aspecto distinto de la inteligencia psicométrica tradicional de caracter general. Algo que, sin
embargo, sigue estando en discusion por quienes, como Gottfredson (2003), defienden la existencia
de un factor general de inteligencia (g) y argumentan en contra de la existencia de un factor de
inteligencia practica distinto de la inteligencia académica (g). La inteligencia social, por otra parte,
es un constructo amplio cuyos limites son mas dificiles de establecer y que en la literatura cientifica
aparece ligada, unas veces a la inteligencia emocional (Bar-On, 2000; Goleman, 1998), otras a la
inteligencia practica (Hendlund y Sternberg, 2000). Bajo la denominacion de inteligencia emocional
se encuentran a su vez dos concepciones diferentes, si no contrapuestas (Bar-On, 2000; Mayer,
Salovey y Caruso, 2000). Una conceptualizacion amplia, que considera la inteligencia emocional
como una combinacion de atributos estrechamente relacionados con la personalidad, distinta del CI, y
relacionada con las competencias ligadas al logro académico y profesional (Bar-On, 2000; Goleman,
1995, 1998; McCrae, 2000); y otra conceptualizacion mas restrictiva, en la que se considera como
capacidad para percibir y entender informacion emocional (Mayer, Caruso y Salovey, 2000; Mayer,
Caruso, Salovey y Sitarenios, 2003). Revisiones amplias y rigurosas del concepto de inteligencia
emocional (Matthews, Zeidner y Roberts, 2003; Zeidner, Mathews y Roberts, 2004) plantean que la
evidencia cientifica acerca del constructo de inteligencia emocional es atin escasa.

Ademas, tanto el tipo como el grado en que se produce un efecto de los componentes socio-
emocionales en dominios académicos y profesionales distintos, puede depender del ambito de
que se trate; es necesario pues definir el caracter general o especifico de los distintos aspectos de
la inteligencia no-académica, con el objeto de identificar, bien factores generales comunes a los
diferentes dominios, bien componentes concretos de la inteligencia social, emocional y practica,
relacionados con cada dominio o campo profesional (Boyatzis, Goleman y Rhee, 2000). Para ello se
debe establecer un perfil de competencias socio-emocionales para cada campo cientifico-profesional
y analizar las diferencias o semejanzas entre unos y otros perfiles.

La perspectiva actual de estudio de las competencias abarca tanto el ambito académico (Gonzalez
& Wagenaar, 2003) como profesional (McClelland, 1999). Los trabajos sobre la inteligencia practica
en el mundo laboral y en la vida diaria, y sobre constructos similares como los de la inteligencia
emocional, constituyen nuevos instrumentos para evaluar competencias necesarias en el medio
profesional (Sternberg et al., 2000). El término competencia define un conjunto de habilidades
comprometidas en la obtencion de logros y en la resolucion de problemas del ambito personal o
profesional (Garcia, 2003; Le Boterf, 2001; Levy-Leboyer, 1997), mientras que la inteligencia se
refiere a los subcomponentes de estas habilidades presentes en las formas generales del pensamiento
y entendimiento (Sternberg, et al., 2000).

Las habilidades comprometidas en la inteligencia emocional, social y practica, una vez que
estan relacionadas con el desempefio en el ambito personal, profesional y en la vida diaria en
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general, constituyen modelos de competencias (Boyatzis, 1999; Boyatzis, Goleman y Rhee, 2000;
Sternberg, et al, 2000). Ademas, la mayor parte de las competencias profesionales identificadas
como competencias claves para el desempeio profesional constituyen o estan muy cercanas a los
aspectos estudiados dentro de la inteligencia emocional. En una encuesta nacional a empleados
americanos, se encontré que cinco de las seis competencias consideradas clave para el éxito
profesional (capacidad de analisis, capacidad de aprendizaje autbonomo y permanente/ autodesarrollo,
auto-control, persistencia, iniciativa, responsabilidad) formaban parte de la inteligencia emocional
(Ayers y Stone, 1999; Goleman, 1998); a pesar de lo cual estas competencias no estan incorporadas
en la mayor parte de los programas universitarios (Boyatzis, et al. 1995; Echeverria, 2002).

Aunque el desempefio profesional no parece ser predicho o explicado tinicamente por estas
competencias (Schmidt y Hunter, 1998), las competencias socioemocionales parecen tener un poder
explicativo mas alla de otras variables (Caruso y Wolfe, 2001; Goleman, 1998, 2001; Sternberg, et
al., 2000). Estas competencias tienen también su efecto sobre la insercion laboral o la empleabilidad
(Caruso y Wolfe, 2001; Fallows y Steven, 2000; y particularmente, Hettich, 2000).

En el ambito de la enseflanza superior universitaria, se estan desarrollando recientemente
varias lineas de trabajo orientadas a la formacion basada en competencias. La implementacion de
la Declaracion de Bolonia de 1999, sobre el establecimiento del Espacio Europeo de Educacion
Superior, ha llevado a propuestas concretas de disefio y desarrollo de programas educativos y
curriculos universitarios basados en competencias, tales como las del proyecto Tuning Educational
Structures in Europe (Gonzalez y Wagenaar, 2003) en el que se establecen una serie de competencias
genéricas, la mayor parte de las cuales coinciden con las competencias socioemocionales estudiadas
bajo las denominaciones de inteligencia emocional, social y practica. Tal y como se concluye en
el proyecto quedan, sin embargo, cuestiones abiertas acerca de si estas competencias son comunes
o especificas, como identificarlas, como incorporarlas a los curriculos universitarios 0 como
desarrollarlas en los estudios de Grado.

Se trataria por tanto de avanzar con nuevas propuestas para la integracion y desarrollo de estas
competencias en los curriculos de la educacion superior, como las recogidas en el libro editado por
Fallows y Steven (2000), y otras orientaciones surgidas en Estados Unidos y Canadé contenidas en
Boyatzis, Cowen y Kolb (1995), y Boyatzis, Wheeler y Wright (2001). Existen ademas planes de
estudio y curriculos universitarios en los que se estan implementando dichas competencias, como
es el caso de varias universidades australianas (Nunan, George y McCausland, 2000), la Harvard
Business School de la Universidad de Harvard (Jaeger, 2003; Prahalad y Hamel, 1990), en EEUU,
o la Sheffield Hallam University, en Inglaterra, por citar algunas de ellas.

Método

Participantes

La muestra total esta compuesta por 73 estudiantes de la Universidad de Alicante, de los cuales 43
pertenecen a la Facultad de Educacion, mas concretamente a la especialidad de Magisterio Musical,
y 30 a la Facultad de Ciencias, en concreto a la licenciatura de Quimica. El rango de edad de la
muestra oscila entre 20 y 32 afios, siendo la media de 22,59 afios. El 51 % de sujetos son mujeres y
el 22 % hombres.

Todos los estudiantes que participaron en la investigacion estaban matriculados en el ultimo
curso de las titulaciones mencionadas con anterioridad, lo que nos aseguraba la superacion de casi
todas las materias troncales de la titulacion.

Instrumentos

Los instrumentos utilizados parten del modelo cognitivo de la Inteligencia Emocional desarrollado
por los autores Mayer y Salovey, y a partir del cual se han elaborado diferentes modalidades de
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evaluacion, aportando diferentes formas de medicion, desde tests de habilidades como el MSCEIT
(Caruso 2001), autoinformes y evaluacion 360 grados (Extremera et al. 2004).

Para nuestro estudio hemos utilizado la escala de autoinforme denominada Trait Meta Mood
Scale-24, adaptada al castellano por Fernandez-Berrocal, Extremera & Ramos (2004) a partir de la
desarrollada por Salovey y Mayer (1990). Dicha escala estd compuesta por 24 items, valorados en
una escala Likert, teniendo en cuenta la puntuacion 1 como “nada de acuerdo” y 5 como “totalmente
de acuerdo”. El TMMS-24 evalua tres dimensiones de la escala original: Atencion a los sentimientos,
entendida como la capacidad de identificar las emociones en las personas y en uno mismo, ademas
de saber expresarlas adecuadamente con el fin de poder establecer una comunicaciéon adecuada y
mejorar en nuestra posterior toma de decisiones en determinadas circunstancias; Claridad en los
sentimientos, definida como la capacidad de comprender las emociones de uno mismo y de los
demas, para poder comprender las causas subyacentes que nos llevan a sentir tales emociones, y en
su comprension fundamentar correctamente nuestros pensamientos que nos conduciran a acciones
adecuadas inter e intra personales. Asi, la comprension de las emociones devendrd en una mejora
para realizar analisis de emociones futuras, como exponen en su libro Caruso y Salovey (2005). La
tercera escala es la de regulacion o reparacion emocional, entendida como la capacidad de manejar
las emociones en la que, teniendo en cuenta que actuamos movidos por el pensamiento y este esta
influenciado por las emociones, es necesario que sean tenidas en cuenta en nuestro razonamiento,
nuestra forma de solucionar problemas, nuestro juicios y conducta.

El TMMS-24 esta formado por 24 enunciados, 8 por cada factor y su fiabilidad para cada
componente es alta: Atencion (0.90), Claridad (0.90) y Reparacion (0.86). Ademas presenta una
fiabilidad test-retest adecuada (Fernandez-Berrocal, et al., 2004).

Otro de los instrumentos empleados en la investigacion ha sido el EQ-i de Bar-On (1997;
adaptado al castellano por MHS, Toronto, Canada). Inventario sobre una amplia gama de habilidades
emocionales y sociales compuesto por 5 factores generales, que se descomponen en un total de
15 subescalas: la inteligencia intrapersonal, evalia las habilidades de autoconciencia-emocional,
autoestima personal, asertividad, auto-actualizacion e independencia; la inteligencia interpersonal,
que comprende las subescalas de empatia, relaciones interpersonales y responsabilidad social; la
adaptacion, que incluye las habilidades de solucion de problemas, comprobacion de la realidad
y flexibilidad; la gestion del estrés, compuesta por las subescalas de tolerancia al estrés y control
de impulsos; y la escala de humor general, integrada por las subescalas de felicidad y optimismo.
Ademas, el inventario incluye 4 indicadores de validez que miden el grado con que los sujetos
responden al azar o distorsionan sus respuestas y cuyo objetivo es reducir el efecto de deseabilidad
social e incrementar la validez de los resultados obtenidos.

Ademas, se ha utilizado la adaptacion de TEA de la Escala 3 de Cattell y Cattell, de aplicacion
colectiva, compuesta por 4 subtest constituidos por series incompletas y progresivas, que ponen
en juego habilidades cognitivas de identificacion, semejanzas perceptivas, seriacion, clasificacion,
matrices y comparaciones; a partir de las cuales hemos obtenido los Cocientes Intelectuales de todos
los participantes de la muestra. Las saturaciones en factor g son elevadas, alrededor de 0.90.

Asimismo, se ha empleado como indicador del rendimiento académico la media de puntuaciones
obtenidas durante el curso en el que los estudiantes se encontraban matriculados. Este dato se ha
recogido mediante auto-informe de los participantes.

Procedimiento

El procedimiento general seguido en la realizacion de esta investigacion se desarrollo, de acuerdo
con el planteamiento general, en tres fases.

En una primera fase se contactd con los directores de Departamento o, en su defecto, docentes
de aquellas titulaciones enmarcadas dentro de dos grandes ambitos de actuacion (el cientifico por un
lado, y el educativo por el otro) con la finalidad de informarles acerca de las lineas y objetivos del
proyecto y contar con su consentimiento. De esta forma, se acordaron citas con aquellos profesores
dispuestos a colaborar en el estudio.
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Tras esta primera reunion con el profesorado, se pasé a seleccionar la muestra de participantes
siguiendo un procedimiento de muestreo aleatorio estratificado proporcional al numero de estudiantes
matriculados en las titulaciones incluidas en cada uno de estos ambitos y cuyos docentes nos
prestaban colaboracion. El estudio final se realizo sobre una muestra representativa de estudiantes
matriculados en ultimos cursos pertenecientes a las titulaciones de la diplomatura de Magisterio y
la licenciatura de Quimica.

A continuacién, se pasd a la preparacion de los instrumentos de recogida de datos y a la
elaboracion tanto de una carta de presentacion sobre el proyecto, como una ficha personal, con el
objetivo de recabar informacidén necesaria para facilitar de forma personal e individualizada los
resultados a cada uno de los participantes.

La segunda fase de investigacion consistio en aplicar las pruebas seleccionadas para la recogida
de datos sobre los diferentes aspectos de inteligencia general y socio-emocional. La aplicacion de
dichas pruebas se realiz6 durante el curso, en las aulas de clase y de acuerdo con las instrucciones
contenidas en los correspondientes manuales; el tiempo empleado por el alumnado en cumplimentar
las pruebas abarco alrededor de las dos horas de duracion, utilizandose para ello una sesion tnica.

El orden seguido en la administracion de pruebas fue: Primeramente se repartié la carta de
presentacion junto con la ficha de datos personales para que, a la vez que se les explicaba de forma
oral la finalidad perseguida con el estudio, quedara constancia escrita por parte del estudiante de su
conformidad para participar a través de la realizacion de pruebas y facilitacion de datos personales.
En este escrito el equipo investigador se comprometia a tratar cualquier dato estadisticamente como
grupo y no a nivel particular, asi como a facilitar de forma individualizada y una vez recopilada toda
la informacion necesaria, los resultados obtenidos. A continuacion, se procedio a la aplicacion de
una prueba de evaluacion de la inteligencia psicométrica tradicional como es el test de factor “g” de
Cattell; medidas de la inteligencia no-académica tales como el TMMS-24, la medida del cociente
emocional (EQi) de Bar-On, y el cuestionario de los cinco grandes factores de personalidad (NEO
PI-R, adaptacion de TEA) de Costa y Mc Crae.

La tercera fase consistio en la codificacion, registro y preparacion de datos obtenidos en soporte
informatico para su analisis posterior; asi como el envio a cada participante de los resultados obtenidos
en cada una las pruebas, adjuntando una breve explicacion sobre el perfil de cada estudiante.

Diserio y analisis de datos

El disefnio empleado es de tipo ex post facto de comparacion de grupos; mientras que como técnica
de analisis estadistico se utiliza el analisis discriminante, complementado con un ANOVA de un
sentido, para identificar aquellas variables que contribuyen a diferenciar de forma estadisticamente
significativa entre grupos.

Resultados

A continuacion se presentan los resultados de los analisis realizados sobre cada una de las
competencias evaluadas, en funcion de cada tipo de analisis.

En primer lugar se ofrecen los estadisticos descriptivos de cada grupo, tal y como aparecen en la
tabla 1. Como podemos apreciar, las diferencias mas notables se producen en variables tales como
el Factor “g”, la inteligencia intrapersonal y la inteligencia interpersonal. Mientras los estudiantes
de magisterio obtienen una puntuacion de 25.8 en inteligencia general, dos puntos por debajo de
los estudiantes de ciencias, son estos ultimos los que menores puntuaciones medias obtienen en
inteligencia intra e interpersonal, 34.7 y 42.6 respectivamente, en relacion a los 37.7 y 44.9 de los
estudiantes de magisterio.
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El resto de variables englobadas dentro de la inteligencia no-académica no presenta diferencias
significativas en las medias de ambos grupos. Asi, por ejemplo, las puntuaciones en atencion
emocional, claridad emocional y reparacion de las emociones (todas ellas medidas a través del
TMMS-24) oscilan entre 25, 26 y 27 respectivamente, tanto en el ambito educativo como en el
cientifico; de igual forma el manejo del estrés, la adaptabilidad y el estado de animo (factor medido
por el EQi) muestran puntuaciones similares en los estudiantes de ambos grupos.

Tabla 1. Estadisticos de grupo.

No ponderados Ponderados
Educacion TOTAL G 25,8333 4,89856 42 42,000
TMMS Atencion 26,1667 5,83060 42 42,000
TMMS Claridad 26,9524 6,24286 42 42,000
TMMS Reparacion 27,4286 6,04109 42 42,000
EQi Intra 37,7143 5,16690 Ly 42,000
EQIl nter 449762 3,56465 ) 42,000
EQi Mangjo Estres 30,8095 4,79450 42 42,000
EQi Adaptabilidad 27,3571 3,57376 42 42,000
EQi Estado Animo 40,5476 6,04940 42 42,000
Ciencias TOTAL G 28,2143 3,96613 28 28,000
TMMS Atencion 25,1071 5,82675 28 28,000
TMMS Claridad 26,3571 6,17171 28 28,000
TMMS Reparacion 27,7143 8,17792 28 28,000
EQi Intra 34,7500 7,00595 28 28,000
EQ ilnter 42,6071 3,56256 28 28,000
EQi Manejo Estres 30,0000 5,52436 28 28,000
EQi Adaptabilidad 27,4643 4,01370 28 28,000
EQi Estado Animo 39,2143 6,79519 28 28,000
Total TOTALG 26,7857 4,66840 70 70,000
TMMS Atencion 25,7429 5,81025 70 70,000
TMMS Claridad 26,7143 6,17649 70 70,000
TMMS Reparacion 27,5429 6,91917 70 70,000
EQi Intra 36,5286 6,09994 70 70,000
EQi Inter 44,0286 3,72602 70 70,000
EQi Mangjo Estres 30,4857 5,07550 70 70,000
EQi Adaptabilidad 27,4000 3,72769 70 70,000
EQi Estado Animo 40,0143 6,34399 70 70,000

En cuanto a los resultados del analisis discriminante, la funcién discriminante resultante es
significativa, el valor de la Lambda de Wilks es de .755 (x2=17.880, gl=9, p=.037), tal y como
podemos apreciar en la tabla 2.
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Tabla 2. Lambda de Wilks.

1 AN 17,880 9 037

Enlatabla 3 se ofrecen las correlaciones intra-grupo combinadas entre las variables discriminantes
y las funciones discriminantes canonicas tipificadas; variables ordenadas por el tamafio de la
correlacion con la funcion. Asi, los coeficientes estandarizados de la funcion discriminante ponen
de manifiesto que las variables que mas contribuyen a la funcion son el Factor “g” y los factores de
inteligencia emocional de tipo intrapersonal ¢ interpersonal.

Por el contrario, los niveles que muestran una menor correlacion con la funcioén discriminante
son los factores de claridad y reparacion emocional del TMMS y el factor de adaptabilidad del

EQi.

Tabla 3. Matriz de estructura.

F

EQi Inter 579
TOTAL G 456
EQi Intra 433

EQi Estado Animo 183
TMMS Atencion 158
EQi Manejo Estres 138
TMMS Claridad 083
TMMS Reparacion -036
EQi Adaptabilidad 025

El analisis de varianza realizado para establecer las diferencias de medias entre grupos, tal y
como podemos observar en la tabla 4, pone de manifiesto que aparecen diferencias estadisticamente
significativas en las variables de inteligencia general, asi como en el factor de inteligencia intra e
interpersonal del EQi.

Tabla 4. Pruebas de igualdad de las medias de los grupos.

TOTAL G 937 4,598 1 68 ,036
TMMS Atencion 992 ,555 1 68 459
TMMS Claridad ,998 154 1 68 ,696

TMMS Reparacion 1,000 ,028 1 68 867

EQi Intra 943 4,148 1 68 ,046

EQi Inter ,902 7,424 1 68 ,008

EQi Manejo Estres 994 424 1 68 S17
EQi Adaptabilidad 1,000 014 1 68 907
EQi Estado Animo ,989 , 739 1 68 ,393
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El sentido de las diferencias entre uno y otro grupo viene expresado en la tabla de medias y
representado en la grafica 1.

Como se puede observar, los estudiantes universitarios de ciencias tienen puntuaciones menores
en la practica totalidad de las variables socio-emocionales, aunque so6lo en dos de ellas estas
diferencias llegan a se estadisticamente significativas. Sin embargo, los estudiantes de Ciencias
muestran una puntuacion significativamente mayor en la variable de inteligencia general.

Estadisticos de grupo
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A partir del vector de puntuaciones obtenido en la funcion discriminante, se realiza la clasificacion
de cada uno de los individuos en uno y otro grupo.

En la tabla 5 podemos observar la clasificacion conjunta de los estudiantes que se asignan a cada
grupo pronosticados segun la funcion. Asi, por ejemplo, de los 42 estudiantes de Educacion, 24
se asignan correctamente a ese grupo, mientras que 13 se asignan de forma incorrecta al grupo de
Ciencias, lo que representa el 69% y 31% respectivamente.

Atendiendo a estos datos, el resultado de la clasificacion muestra que el 70% de los casos
originales se agrupan correctamente, lo que supone un 20% de mejora sobre el mero azar.
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Tabla 5. Resultados de la clasificacion.

Titulacion Grupo de pertenencia pronosticado Total
Educacion Ciencias
Original Recuento Educacion 29 13 iy}
Ciencias 8 20 28
% Educacion 69,0 31,0 100,0
Ciencias 28,6 71,4 100,0
Discusion

Tomados en conjunto los resultados obtenidos del analisis discriminante entre ambos grupos
ponen de manifiesto que las variables consideradas discriminan de forma significativa entre las
puntuaciones medias de Ciencias y Educacion. Diferencias que, mayoritariamente, se sitlan en
los aspectos de inteligencia intra e interpersonal. De modo que los estudiantes pertenecientes al
area cientifica obtienen puntuaciones ligeramente mayores en inteligencia psicométrica tradicional,
mientras que los estudiantes de magisterio manifiestan una mayor inteligencia emocional de tipo
intra e interpersonal.

Por un lado, puede parecer l6gico que sean los estudiantes de educacion los que se perciban con
mayor capacidad para atender las propias emociones y diferenciar qué sienten en cada momento,
puesto que debido a su futura labor profesional se les exigira estar en permanente contacto con
alumnado de cortas edades cuyas emociones habran de identificar y controlar. Por otro lado, que
los estudiantes de ciencias sean los que menores puntuaciones medias alcancen en inteligencia
interpersonal nos lleva a plantearnos el peso de la educacion interpersonal desde el punto de vista
académico, puesto que el futuro profesional independientemente de la titulacion cursada va a buscar
una integracion positiva en el entorno laboral, objetivo que no se conseguira sélo con un alto cociente
intelectual sino a través de una serie de competencias socio-emocionales.

A veces se piensa de forma errénea que las competencias afectivas y emocionales no son
imprescindibles en el profesorado; sin embargo la inteligencia emocional conlleva el desarrollo
de un conjunto de habilidades que todo docente deberia adquirir por dos razones: porque las aulas
son el modelo de aprendizaje socio-emocional adulto de mayor impacto para los alumnos, y porque
la investigacion esta demostrando que unos adecuados niveles de inteligencia emocional ayudan
a afrontar con mayor éxito los contratiempos cotidianos a los que el profesorado se enfrenta en el
contexto educativo (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004).

Algunos programas anglosajones (también en Espaiia, Vallés, 2003) enfatizan las habilidades
integrantes del concepto de inteligencia emocional propuesto por Mayer y Salovey como una
herramienta 1til para el afrontamiento de la conflictividad personal e interpersonal de los centros
de educacion, asi como para el desarrollo integral del alumno. No obstante, ain son muy pocas
las instituciones educativas que tienen establecidos programas especificos que fomenten en el
profesorado las habilidades necesarias para llevar a cabo un estilo educativo que enfatice el desarrollo
emocional. Por ejemplo, Sala (2002) ha constatado en una muestra de futuros educadores que las
competencies emocionales, evaluadas con una medida de auto-informe de inteligencia emocional
(Emotional Quotiente Inventory, EQ-i), inciden de forma moderada en los estilos educativos,
creencias, actitudes y valores de estos futuros profesionales de la docencia.

En definitiva, como apuntan Vallés y Vallés (2003) la educacion emocional deberia estar inserta
en las distintas areas curriculares, no en cuanto a su enseflanza/aprendizaje como contenido, sino
como estilo educativo del docente que debe transmitir modelos emocionales adecuados.
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Cabe destacar, asi, la importancia con la que hoy en dia cuenta la inteligencia interpersonal
dentro de la formacion universitaria, ya que se trata de una de las competencias transversales mas
valoradas en el proyecto Tuning (Gonzalez & Wagenaar, 2003), razén por la que los estudiantes
pertenecientes al ambito cientifico no deben descuidar dicha faceta en su perfil de competencias. En
este sentido parece necesario introducir dentro de la formacion del estudiante métodos de ensenanza
capaces de favorecer el desarrollo de la inteligencia interpersonal, tales como el trabajo cooperativo,
las dinamicas de grupos y otros. Metodologias que pretenden mostrar como determinados objetivos
tanto educativos como sociales se alcanzan coordinando acciones que, de otra manera, no se podrian
conseguir; es decir, como del resultado del trabajo cooperativo se obtienen beneficios buscados y
compartidos entre todos. Son numerosos los estudios que demuestran la superioridad del aprendizaje
cooperativo sobre la competicion y la individualidad en todos los niveles (Johnson, Maruyana,
Johnson, Nelson y Skon, 1981). Asi, Chickering y Gamsoon (1991) proponen como uno de los
principios basicos para lograr un aprendizaje 0ptimo entre los universitarios fomentar la cooperacion
entre los estudiantes utilizando el aprendizaje cooperativo. De ahi la importancia y necesidad de
formar al profesor en esta innovadora metodologia.

Si partimos de la consideracion de que, por un lado, las habilidades comprometidas en la
inteligencia emocional una vez relacionadas con el desempefio en el ambito personal, profesional
y en la vida diaria en general, constituyen modelos de competencias (Boyatzis, 1999; Boyatzis,
Goleman y Rhee, 2000; Hedlund y Sternberg, 2000); y por otro lado, los modelos de inteligencia
emocional incluyen competencias amplias de caracter socio-emocional (Mayer, Salovey y Caruso,
2000), podemos apreciar la importancia que tiene la identificacion, evaluacion y el desarrollo de
estas competencias emocionales en el contexto educativo de la ensefianza superior universitaria.
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Resumen

Este trabajo es un recorte de una investigacion sobre las representaciones de los aspirantes a ingresar en una
universidad nacional de la Argentina. Los datos se recogieron en una muestra de 204 estudiantes mediante
grupos focales, encuestas y relatos autobiograficos. Nos centramos especificamente en sus concepciones
sobre los estudios en el contexto universitario y se analizan las diferencias que enuncian con los estudios del
nivel medio. Para ellos, en la universidad, tanto los contenidos como la ensefianza aparecen naturalizados
y el éxito a alcanzar depende exclusivamente de sus acciones individuales. Encontramos ademas que
consideran a sus familias lugar de referencia, apoyo y punto de partida al que anhelan regresar provistos del
titulo universitario como un “trofeo”. Muy pocos de los estudiantes tienen padres o conocidos que hayan
finalizado estudios universitarios y la universidad les resulta un medio poco “familiar”.

Palabras claves: Representaciones, estudios, universidad.

Abstract

This work is a part of a research on the representations of a group of students aspiring to enter to a national
university of Argentina. Data was gathered in a 204 students sample trough the use of focal groups, surveys
and autobiographic stories telling. We have specifically concentrated about their ideas of the university
education and we analyze differences they perceive respect secondary education. For them, in university
education both contents and teaching does not appear as a problem and their success seems to depend
exclusively on their individual actions. We also find that the students considered their families as a place of
reference, support and starting point to which they expect to return carrying the university title as a trophy.
Very few students have parents or acquaintances that completed college education and university is to them
an unfamiliar environment.

Key words: Representations, studies, university

Introducciéon

En este articulo se comentan algunos de los resultados que surgen de un Programa de investigacion
iniciado en el afio 2004 en una Universidad Nacional del conurbano bonaerense (Republica
Argentina). En la Universidad Nacional de La Matanza (UNLaM) se viene implementando desde el
afio 1995 un Curso de admision, y es necesaria su aprobacion para ingresar. En la investigacion nos
centramos en las representaciones acerca de los estudios universitarios que tienen los aspirantes a las
carreras dependientes del Departamento de Humanidades y Ciencias sociales: Comunicacion social,
Educacion Fisica, Relaciones Laborales, Relaciones Publicas y Trabajo Social. Posteriormente se

1 Correspondencia a: Mario Zimmerman. Direccion: Manuel Ugarte 1749 (1428) Capital Federal, Republica Argentina.
Teléfono: 054-11-4-788-1312 E-mail: mzimmerm(@psi.uba.ar
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continud la indagacion con los alumnos ingresantes en sus primeros afios de cursada®.

Los magros resultados obtenidos por los aspirantes a universidades nacionales de los ultimos
afios plantean un desafio a la comunidad universitaria’. Consideramos que el origen del problema
no debe adjudicarse a priori y exclusivamente a los estudiantes sino que merece una indagacion
profunda de los distintos aspectos vinculados a dicho fracaso. En este sentido Nora Elichiry (2004)
propone efectuar cambios en los interrogantes tradicionalmente planteados que remiten al déficit
del estudiante y orientarse a describir algunas estrategias que tienden a favorecer u obstaculizar
los aprendizajes del sujeto educativo en los contextos complejos y contradictorios en que se
desenvuelve.

Las respuestas de los estudiantes no satisfacen las exigencias académicas y dan cuenta, en
principio, de una inadecuacion entre los conocimientos, estrategias y expectativas con que ellos
cuentan y los que las universidades suponen que tienen. Por esto, resulta particularmente interesante
y prioritario para las instituciones educativas de nivel superior conocer esas representaciones,
suposiciones y expectativas de los estudiantes con respecto a los estudios universitarios con el fin de
elaborar propuestas tendientes a lograr los aprendizajes requeridos y la permanencia institucional.
Las politicas universitarias deberian considerar estas diferencias de origen y democratizar las
posibilidades de ingreso y permanencia en esta comunidad de aprendizaje particular.

Consideraciones teoricas y metodologicas

Todo individuo posee imagenes mentales acerca del mundo que constituyen creencias sobre las
que adquiere significado todo nuevo estimulo, relacionado con los aspectos del mundo de los que
ellas son la representacion. En este Programa nos interesa en particular, caracterizar qué imagenes
mentales acerca de los estudios universitarios tienen los aspirantes y los ingresantes a la UNLaM
y de qué manera dichas imagenes se ponen en juego y se relacionan con sus primeros pasos en
los estudios universitarios; las concepciones de los estudiantes acerca de sus propios procesos
de aprendizaje. Estas representaciones emergen del discurso de los sujetos y se encarnan en las
practicas cotidianas que llevan a cabo. Estas practicas, por otra parte, también participarian en la
conformacion y cambio de dichas representaciones.

Diferentes perspectivas que consideramos utiles para nuestro estudio coinciden en la indisociabilidad
del hombre y el mundo en la construccion de significados. Cada una de estas perspectivas resalta
diferentes aspectos: La Psicologia Social -Moscovici (1983), Jodelet (1983), Markova (1996)- enfatiza
el aspecto social de las representaciones. Para analizar como éstas operan en la cognicion humana y
determinan modos de actuar sobre el mundo, consideramos los desarrollos de la Psicologia Cognitiva
—Pozo (1996), Claxton, (1990)-. y de la Psicologia Cultural -Bruner (1997), Cole (1999), Vigotsky
(1988). La Sociologia hace puntualizaciones con respecto a la reproduccion y las posibilidades de
cambio en el imaginario social-Goldmann (1970), Bourdieu y Passeron (1997), Castoriadis (1975)-y,
finalmente, a partir de la teoria del Analisis del Discurso podemos adentrarnos en la inscripcion del
sujeto cultural en sus practicas discursivas-Baczko (1984), Benveniste (1999)-. Consecuentemente,
el equipo de investigacion estd integrado por profesionales provenientes de distintos campos
disciplinares* respondiendo a las orientaciones anteriormente mencionadas y el marco teérico utilizado
refleja también una mirada pluridisciplinar que intenta enriquecerse con esas diferentes perspectivas.

2 El trabajo se enmarca en los Proyectos de Investigacion “Representaciones acerca de los estudios universitarios de los
aspirantes a la Universidad de La Matanza” (A/102) y “Representaciones acerca de los estudios universitarios: trayectoria
y estrategias de los estudiantes de la Universidad Nacional de La Matanza (A/109), incluidos en el Programa de Incentivos
Docentes del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de La Nacion. El equipo de investigacion esta dirigido por
Mario Zimmerman y conformado por Silvia Di Benedetto, Emilse Diment, Adriana Callegaro, Beatriz Massuco y Paula
Roffo.

3 En los ultimos afios solo ingresaron algo menos de un tercio de los aspirantes a la UNLaM.
Estos son: Psicologia Social, Psicologia Educacional, Semiologia, Sociologia, Antropologia y Pedagogia.
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Los datos se recogieron de una muestra de alrededor de 200 estudiantes mediante grupos
focales, encuestas y relatos autobiograficos centrados especificamente en sus concepciones sobre
el aprendizaje en el contexto universitario. Combinamos para la recoleccion y andlisis de datos
técnicas propias de las metodologias cuantitativas y cualitativas. Al comienzo de la investigacion
se llevaron a cabo varios grupos focales de los que participaron 59 estudiantes pertenecientes a las
distintas carreras; se administraron 204 encuestas sobre una muestra estratificada al azar por carrera
respetando la proporcion del universo (10% de aspirantes del curso de ingreso) y se analizaron
40 relatos autobiogréficos, seleccionados por ser representativos de los procedimientos semidticos
discursivos, relevados de la lectura general.

El estudio en la universidad: el punto de vista de los alumnos.

Del analisis de los relatos (historias de vida) surge como denominador comun la presencia de la
familia como referencia a la hora de fundamentar su decision de seguir estudiando en la universidad.
El acento estd puesto en el apoyo que reciben y algunas historias estan investidas de un valor
ejemplar que tiene como protagonistas al padre, la madre, o al nucleo familiar en general. Los relatos
ponen de manifiesto representaciones acerca del logro de un titulo universitario como trofeo: las
narraciones muestran un trayecto circular que parte de lo intimo (hogar-familia) en busca del titulo
universitario que se constituye en recompensa con que vuelven al nticleo primario transformados en

profesionales.

- “Desde pequenia sonié con tener un titulo universitario y con tener un trabajo para devolver
a mis padres todo lo que me brindaron y me brindan dia a dia, quiero que se sientan
orgullosos de mi y que sientan que todo el esfuerzo que hicieron para que tuviera una buena
educacion y para que no sufra ninguna necesidad, fue para nada. Siento que el dia que me
reciba mis padres se van a sentir muy feliz, mi padre porque va a ver que todo el esfuerzo
que hizo en su vida sirvié y mucho. El tuvo una infancia muy dificil, tuvo que abandonar
sus estudios para trabajar y asi poder ayudar a su familia, él siempre me dice que quiere
ofrecerme todo lo que no le pudieron dar, [...]. Decidi estudiar en la universidad para
agradecer a mis padres, de alguna forma, todo lo que hicieron por mi y para sentirme feliz
conmigo misma por haber cumplido mi objetivo”.

La familia funciona como ordenadora y legitimadora de la busqueda profesional. Estos sujetos
enuncian, mayoritariamente, su historia desde un marco de referencia familiar del que se parte y al
que se vuelve.

Es importante destacar que sélo el 4,40% de los padres y el 3,90% de las madres de la muestra
completaron estudios universitarios®. La imposibilidad de acceso de los padres a la educacion
universitaria inviste de un alto grado de dificultad la meta que estos aspirantes se proponen, al
tiempo que es vivida como un fin afiorado, poco familiar y por lo tanto sometida a un largo proceso
de idealizacion. Dice una alumna:

- “...tengo muy claro que sin un titulo no sos nada, todos te pasan por arriba y ademds son
muy pocas las posibilidades de progresar en un futuro, esto lo vivieron mis padres y lo vi muy
de cerca, es por eso que no quiero repetir su historia”.

Los alumnos reconocen diferencias entre la manera de estudiar y aprender en el secundario y en
la universidad. Si nos centramos en la universidad vemos que los alumnos se la representan como
algo distante, frio, en donde ellos son seres anénimos. Por eso les sorprende que los profesores del
curso de ingreso establezcan vinculos mas cercanos y no tengan una postura inaccesible, tal como
esperaban encontrar. A diferencia de lo que sucedia en sus colegios secundarios de procedencia,
los nuevos compaifieros vienen de escuelas variadas, de zonas muy distantes entre si, con edades y

5 Destacamos que el 38 % de los padres y el 33 % de las madres tampoco completaron estudios secundarios.
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situaciones de vida diferentes a las de ellos. Refieren sentirse como “bichos raros” con relacion a las
formas de comportamiento y hasta de vestimenta en la universidad. Una alumna comenta:

- “yo pensaba que en la Universidad habia que vestirse re-bien, con ropa elegante...”.

Con relacion a la motivacion e interés por aprender, segiin lo enuncian en los grupos focales,
los ingresantes afirman que en el colegio secundario se aprende sdlo para aprobar mientras que en
la universidad se lo hace para comprender. Las estrategias que les permitian aprobar con relativa
facilidad en el colegio, tales como estudiar de memoria o estudiar el dia anterior al examen les son
insuficientes en el contexto universitario, donde

- “se necesita estudiar mds, con mas tiempo, estar atentos y ser responsables del propio
aprendizaje”.

La interaccion grupal vinculada con el aprendizaje no es mencionada ni para las actividades
de aula ni como practica usual de estudio entre ellos. La idea de un aprendizaje mas bien solitario
coincide con la que enuncian respecto de la ensefianza; ellos suponen que los profesores los dejaran
solos. Comentan varios estudiantes:

- “no te dicen qué tenés que copiar, vos tenés que darte cuenta... no te avisan cudndo tenés
que tomar apuntes... no te avisan cudndo borran el pizarron, aunque todavia no lo hayas
copiado..., te tenés que dar cuenta cuando habla el profesor lo importante y ellos no te lo
dicen, siguen, pero vos te tenés que dar cuenta’.

Pareciera que para los alumnos, la ensefianza no incide en una mejor apropiacion de los contenidos;
mas bien, el eje de la preocupacion esta centrado en su propio desempeno como estudiantes. Es decir,
los procesos, estrategias y metodologias de ensefianza no son motivo de reflexion y no representan
un factor a ser considerado a la hora de preguntarse sobre los estudios que han decidido iniciar.
Consideramos entonces que las practicas de ensefianza han sufrido un proceso de naturalizacion que
los transforma en tnicos responsables de las dificultades y obstaculos para estudiar y comprender.
También serian ellos los tinicos responsables de sus miedos respecto del fracaso o expectativas de
éxito en lo que van a emprender. Esta naturalizacion de las practicas pedagdgicas se puede vincular
con lo que Castorina (2005) plantea acerca de la naturalizacion de las practicas psicologicas “las
practicas psicologicas: que involucran la naturalizacion tienen un preciso efecto ideoldgico: dejan
en las sombras los procesos y dispositivos sociales involucrados” (p. 27). Siguiendo a Bourdieu
y su concepto de doxa, Castorina agrega que las creencias de los agentes sociales involucran la
aceptacion de mas cosas que la que ellos saben que aceptan y da el ejemplo de alumnos de sectores
populares que tienden a considerar que el éxito en la escuela se debe a la posesion de talentos
naturales. Asi, les es muy dificil a los sujetos pensar mas alla de ese limite que han naturalizado de
manera implicita y que es socialmente impuesto.

Estas representaciones se podrian vincular también con las admoniciones, anticipos y prevenciones
que los alumnos dicen recibir de sus profesores del colegio secundario; estos ultimos los previenen
acerca de lo que les espera en la universidad: habra dificultades y niveles de exigencia frente a
los cuales no van a poder responder con los recursos de que disponen y, como ya lo sefialamos
anteriormente, les advierten que en la universidad, a diferencia del colegio secundario, hay que
estudiar “en serio”. Diferentes estudiantes en el grupo recuerdan:

- “Yo pensaba que eran re malos (los profesores de la universidad), que te trataban todos mal
porque en el colegio nos tenian asi todo el dia:

-qué te pensas, jque es como acd? jte espera esto!
- y te mostraban unos libros asi de anchos...
- 81, 0 por ahi te decian:

-Jasi estudias vos? Te van a agarrar y te van a bochar.
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-Claro, todo el tiempo como que era re-malo, que parecia re-militar: tenés que callarte, no
podés preguntar, no podés hacer nada.

- Claro tenés que prestar atencion, no podés preguntar, no podés interrumpir, no...

- Vos estabas ahi, viste, cuando te decian las cosas y vos te quedabas asi, jno, me muero!,
pensaba.

En la mayoria de los casos ni los contenidos de estudio ni los textos son mencionados y aparecen
también naturalizados mas alla de cualquier consideracion epistemoldgica®. Los docentes tampoco
son considerados como factor interviniente en el aprendizaje. Si tomamos en cuenta lo que dicen
los entrevistados y la conceptualizacion de la triada didactica constituida por docente, alumno y
saber ensefiar (Chevallard, 1998), todo ¢l peso recae sobre el alumno, quien pasa a tener el papel
decisivo en su destino como estudiante universitario. El docente no apareceria como un mediador
o facilitador entre el conocimiento disciplinar y el alumno sino como evaluador y transmisor de
conocimientos que transcurren por fuera de procesos historicos y sociales.

Los alumnos estarian manifestando asi, una concepcion de tipo realista del conocimiento que
supone una realidad externa a la espera de ser conocida y a la cual se dirigen para incorporar un saber
objetivo, reflejo de una realidad que es independiente del sujeto que aprende y del que ensefia.

El estudio universitario apareceria entonces, como el lugar privilegiado donde recibir el saber
objetivo, ya organizado por otros —en este caso los docentes-, expuesto y en condiciones de ser
transferido a ellos. Es un conocimiento fiable, procesado e incuestionable y se adopta este punto
de vista impersonal acerca de los contenidos cuya fuerza de verdad hace que los aprendizajes se
transformen en una réplica de la ensefanza.

Nuevos contextos, nuevos aprendizajes

En los aspirantes a ingresar a la UNLaM coexisten diferentes ideas con referencia al aprendizaje:
la primera es que en launiversidad se estudia diferente que en el nivel medio porque alli intervienen en
mayor medida la comprension, el interés y la motivacion personal. La segunda, que para responder a
las exigencias que se les imponen en este nuevo ambito tendran que arreglarselas solos, socializarse
en un medio anoénimo y poco familiar. Suponen que los profesores universitarios exponen y evaltan
como actividades predominantes. La tercera es que tanto la ensefianza como los contenidos a
abordar aparecen naturalizados. En la eleccién que hacen de las diferentes carreras, en la decision
de continuar estudiando y en el destino que anticipan en sus estudios, rara vez se mencionan los
contenidos de las disciplinas en las que se formaran.

Los argumentos que sostienen las ideas precedentes estan vinculados a que como les gustan las
carreras elegidas y cuentan con apoyo familiar, podran obtener un titulo para trabajar y llegar a “ser
alguien”; podran sobrellevar las dificultades que se les presenten y tener éxito. Enfatizan el esfuerzo
individual, la preparacion -buena o mala- que recibieron de la escuela secundaria y el gusto por la
carrera expresado como una apreciacion global e indefinida. Les interesa tener un titulo como logro
personal y para recompensar a sus familias’.

6 Laexcepcion son los alumnos de Educacion Fisica, quienes si establecen claramente diferencias entre contenidos tedricos
(que para ellos estan en los textos y en las clases expositivas de los profesores) y contenidos practicos (que vinculan a las
destrezas fisicas que deben cumplir como requisito para el ingreso a la Carrera).

7 Excepcion que aparece nuevamente en algunos estudiantes de la Carrera de Educacion Fisica, quienes en distintos
momentos de las entrevistas, mencionan la practica profesional y laboral como lugar en el que estan pensando ya desde el
ingreso a la Universidad.
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Los estudiantes presentan dificultades para apropiarse de modelos de trabajo intelectual
diferentes de los de la escuela secundaria. Los aprendizajes se expresan en modalidades centradas
en la recepcion de un conocimiento antes que en la construccion de comprensiones cada vez mas
precisas, reflexivas y constructivas. En cuanto al fuerte papel que atribuyen al apoyo familiar en el
logro de éxito en la vida académica, debe considerarse la paradoja de que la vida universitaria les
resulta poco familiar y por lo tanto, el lugar que mas los cobija y ayuda no les provee de ejemplos,
formas de comportamiento o de trabajo intelectual para apoyar la vida académica. Recordemos
que en su gran mayoria, los familiares no han realizado estudios universitarios y en muchos casos
tampoco secundarios.

Las dificultades para el ingreso y permanencia en la vida universitaria tienen, entonces, un fuerte
matiz de naturalizacion tanto de practicas educativas como de condiciones y aptitudes individuales
de los sujetos y sus familias. No seria entonces, en las aulas universitarias donde el estudiante
encontraria las formas y procedimientos de ayuda y sostén para el aprendizaje de unos contenidos
que se anticipan como externos y totalmente desconocidos, sino que recién al egresar con el titulo es
cuando dispondran de los recursos necesarios para la vida profesional o laboral.

Los estudiantes no han participado del tipo de practicas que tienen que desempefiar para manejarse
en la vida universitaria. No comparten los codigos, lenguajes y pautas de interaccion propias de la
vida académica. Estas se construyen a través de la participacion activa en las comunidades que
hasta ese momento les son desconocidas. La actividad con sentido cultural se internaliza a través de
practicas cotidianas; las funciones sociales de las que nos apropiamos estan distribuidas en el sistema
de actividad en el que se participa, ya sea la familia, el trabajo o la Universidad en tanto contexto
especifico de aprendizaje. En la medida en que se conceptualicen estas actividades o funciones
como distribuidas entre los participantes de un sistema de actividad es que tiene sentido pensar estas
concepciones o representaciones culturales como una apropiacion participativa (Rogoff, 1997).
Este “ser ahi” deberia pensarse en términos de un cuerpo “entramado” en un escenario o contexto
inseparable del mismo (Cole, 1999). El sujeto no esta “rodeado” de un medio o contexto que define
una separacion; mas bien, la trama social con sus representaciones y actividades culturales especificas
estarian configuradas en la constitucion de ese cuerpo “cultural” o “semidtico”, distribuido en el
contexto.

Nos parece también relevante la revision de representaciones sobre el proceso de ensefianza y
de aprendizaje de los docentes que reciben a los aspirantes en los primeros momentos de la vida
universitaria, asi como las de los docentes de nivel medio, en particular los del ultimo afio.

Mas alla de las consideraciones que merecen los muchos factores de politica educativa y
académico-administrativos que se ponen en juego, en el presente trabajo nos centramos en las
representaciones de los estudiantes sobre los estudios universitarios teniendo como horizonte la
generacion de politicas que no agraven las diferencias de origen y democraticen las posibilidades
de ingreso. No podemos presuponer como requisito aquello que debe ser construido en una nueva
comunidad de aprendizaje.
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