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Presentacion

Las circunstancias especiales de la sociedad en la que vivimos, que afectan de modo especial
al mundo de la ciencia, la cultura y la investigacién, nos han obligado a introducir algunos
cambios en el formato y el contenido de la Revista.

Algunos cambios vienen exigidos por el imperativo marcado de mejorar
continuamente los indices de rigor y calidad cientifica a fin de homologarnos con las Revistas
de mayor impacto. Otros han surgido de nuestro deseo de hacer una publicacion mas abierta y
mas accesible, ampliando asi el nimero de lectores.

En este sentido, a partir de este nimero, la Revista se publicard en formato
electronico, aunque seguiremos publicando en papel un pequefio ndmero de ejemplares.
Asimismo, se han reducido los dos Consejos, Asesor y de Redaccién, mientras se ha ampliado
el nimero de Revisores, adaptandonos asi a las nuevas normas.

La Revista aparecera una vez al afio y tendra un caracter general, aunque en ocasiones
podréa aparecer algin nimero monografico.

La Revista esta ya indexada, logrando una buena evaluacidn inicial. Trataremos de de
superar nuevos criterios de referencia a fin de alcanzar niveles de calidad cada vez mas altos.
Sélo nos impulsa la voluntad de hacer de la Revista una publicacion que recoja las inquietudes
y los estudios de quienes trabajan, piensan e investigan en ese cruce magico formado por la
Psicologia y la Educacion.

Estamos seguros de contar con vuestra colaboracion tanto con el envio de manuscritos
originales de calidad como llevando a cabo la tarea de revisar los trabajos enviados para su
publicacion.

Los Directores

Jesus A. Beltran Victor Santiuste
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Introduccion
Editor: Jesus A. Beltran.

Universidad Complutense de Madrid

El contenido de este volumen de Psicologia y Educacion viene a iluminar el escenario de
cuatro grandes preocupaciones psicopedagogicas, el proceso de aprendizaje (representado por
la motivacion, la comprensién de textos y el rendimiento académico); el proceso de ensefianza
(calidad educativa y expectativas de los profesores); destinatarios de la educacion (alumnos
con n.e.e. y personas mayores) y agentes sociales (Centros de acogida).

Todos ellos, haciendo honor al titulo de la Revista, tienen una caracteristica en comdn:
establecer una reflexion intelectual sobre los problemas educativos desde una perspectiva
psicoldgica.

El primer articulo: “Perfiles motivacionales en estudiantes universitarios” pone de
manifiesto la posibilidad de que los estudiantes persigan multiples metas en su proceso de
aprendizaje. Mas en concreto, los autores tratan de comprobar la existencia de posibles
combinaciones de metas y establecer los correspondientes perfiles motivacionales en
estudiantes universitarios. A partir de los resultados obtenidos, los autores han identificado
cuatro grupos con perfiles motivacionales distintos, fruto de diferentes combinaciones de
metas.

Como es l6gico, desde el punto de vista de las consecuencias educativas, hay perfiles
mas y menos adaptativos. Los perfiles més adaptativos a nivel académico son los del grupo
orientado moderadamente hacia el aprendizaje, el resultado y la defensa de la imagen, y el
grupo moderadamente orientado hacia el aprendizaje, mientras que el perfil mas desadaptativo,
menos numeroso, estd orientado prioritariamente hacia el resultado con un alto grado de
desmotivacion hacia el aprendizaje y moderadamente preocupado por la defensa de la imagen
y la evitacion del trabajo.

Con respecto a las diferencias de género, sélo hay diferencias significativas en el
grupo desadaptativo. Y en este grupo hay mayor ndmero de hombres que de mujeres. La
conclusién de los autores de este estudio es que la orientacion motivacional mas adecuada para
conseguir un buen funcionamiento académico es aquella en la que un estudiante no sélo esta
preocupado por el conocimiento y mejora de sus capacidades, sino también por conseguir un
cierto nivel de rendimiento. No basta querer aprender, hace falta, ademas, buscar el éxito.

El articulo siguiente: “Efectos de las metas académicas y estrategias cognitivas en los
estilos de aprendizaje” se sitla también dentro del territorio motivacional, pero afiade, en este
caso, el constructo de las estrategias cognitivas, contemplando las dos variables desde la
perspectiva de su impacto en los estilos de aprendizaje.
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El objetivo inicial del estudio es identificar las metas académicas utilizadas por los
estudiantes de secundaria en interaccién con las estrategias de aprendizaje mayoritariamente
utilizadas. Posteriormente, los autores tratan de descubrir el valor predictivo que tienen las
metas y las estrategias en relacion con los estilos de aprendizaje significativo o superficial. La
conclusién es que tanto las metas como las estrategias muestran una correlacion positiva y
significativa con los estilos de aprendizaje significativo, mientras que la correlacién se torna
negativa y significativa respecto al aprendizaje superficial.

Asimismo, los autores han comprobado que hay diferencias entre las metas y las
estrategias en relacion con su valor predictivo. En concreto, sefialan que, entre las metas y las
estrategias, son éstas las que tienen mayor capacidad predictiva sobre los estilos de aprendizaje
de los estudiantes de secundaria, especialmente las estrategias de apoyo, las estrategias de
adquisicion y las estrategias de codificacion.

Por lo que se refiere a las metas académicas, las que van dirigidas a la adquisicion de
competencias son las que tienen mayor valor predictivo sobre los estilos de aprendizaje
significativo.

Respecto al aprendizaje superficial, tienen mayor valor predictivo, por una parte, las
estrategias de adquisicion y las de apoyo; por otra, las metas de evitacion del fracaso y las
metas de adquisicion de competencias.

La originalidad del trabajo reside, segin los autores, en haber contemplado las
estrategias y metas de aprendizaje no s6lo desde el punto de vista del rendimiento, tomado
como variable dependiente, sino desde el punto de vista de su impacto sobre los estilos y
enfoques de aprendizaje. Los resultados les han permitido comprobar que tanto las estrategias
como las metas de aprendizaje son un determinante poderoso de los enfoques que los
estudiantes siguen en su aprendizaje y. consecuentemente, de su rendimiento posterior.

En su trabajo “Atencién, inteligencia y rendimiento académico”, los autores se
plantean una revision de las relaciones entre dichos constructos, dado el cambio que se ha
producido en los Ultimos afios sobre el sentido de la atencion y de la inteligencia y los
diferentes modelos que han ido apareciendo en la literatura psicologica.

Los cambios han afectado a la naturaleza, estructura y funciones de la inteligencia y
de la atencidn, pero sobre todo a las relaciones entre ambas. Asi, por ejemplo, respecto a las
relaciones entre la atencién y la inteligencia, los autores sefialan que la investigacion ha
suministrado muchas y muy diferentes respuestas: relacion sustancial, independencia o
presencia de alguna otra variable mediadora.

El hecho de que hasta este momento, y en medio de un intenso debate bastante
generalizado, los expertos no hayan ofrecido una respuesta clara y satisfactoria, les ha movido
a realizar este estudio. De sus resultados se desprende que atencién e inteligencia estan
relacionadas y ambas con el rendimiento académico, aunque las relaciones entre atencién y
rendimiento académico, frente a la creencia general, s6lo se confirman parcialmente.

Los autores concluyen, en consonancia con algunos estudios muy recientes que
aunque la inteligencia y la atencidn estan relacionadas, podian explicar cantidades diferentes de
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varianza en el rendimiento académico. Y hasta ahora, pocos estudios han investigado si la
atencion predice el rendimiento por encimay mas alla de la inteligencia general.

El tema sigue siendo objeto de investigacion y resulta de interés no sélo desde el
punto de vista tedrico, comprender esa presunta relacion, sino desde el punto de vista aplicado,
es decir, descubrir posibles implicaciones educativas a fin de mejorar el rendimiento
académico y superar el fracaso escolar.

El estudio sobre la “Comprension de textos en alumnos de segundo de la ESO y su
influencia en los resultados que obtienen en Lengua y matematicas, un estudio empirico” ha
surgido, segun los autores debido a la constatacion del déficit de comprension lectora que se
produce en los alumnos de la ESO y los pobres resultados obtenidos tanto en Lengua como en
Matematicas.

El estudio se fundamenta tanto desde el punto de vista de la lingiistica como desde la
comprension lectora. Los resultados confirman la hipGtesis sobre la correlacion entre
comprensién lectora y rendimiento académico tanto en lengua como en matematicas. El
andlisis de regresion llevado al efecto confirma que las puntuaciones obtenidas en comprensién
lectora ejercen una influencia significativa sobre las puntuaciones de los alumnos en
matematicas y lengua. Concretamente, en el caso de la lengua, son las dimensiones de
comprension inferencial y estructura de un texto las que resultan predictores significativos del
rendimiento en lengua; y en el caso de las matematicas, son las dimensiones relativas a la
comprension literal y estructura de un texto las que resultan predictores significativos del
rendimiento en matematicas.

De ahi concluyen los autores que la comprension lectora es elemento fundamental
para desarrollar las competencias de los alumnos. Mas en concreto, sefialan una triple relacion
entre comprension y competencia: relacion de causa efecto, relacion de instrumento producto y
relacion de dependencia reciproca entre habilidad general y su aplicacion en manifestaciones
cientificas y curriculares especificas.

El articulo “Construccion del Cuestionario Caracteristicas de la Docencia
Universitaria de Calidad desde el punto de vista de los Alumnos” (CDUCA) se ha visto
motivado, segun el autor, por la literatura relacionada con el Espacio Europeo de Ensefianza
Superior y la escasa produccion de instrumentos de evaluacion de las competencias de los
docentes universitarios desde el punto de vista de los alumnos, entre otras razones.

El trabajo le ha permitido al autor corroborar una estructura factorial que posibilita
interpretar las valoraciones de los estudiantes a lo largo de nueve dimensiones que muestran
los rasgos de personalidad y las habilidades interpersonales que favorecen el proceso de
instruccion, implicando, comprometiendo y motivando a los alumnos en su aprendizaje.

El Cuestionario, sefiala el autor, permite mostrar la visién que los estudiantes tienen
del profesorado universitario al recoger indicadores de las funciones docentes ejercidas durante
las clases, las tutorias o el trato con los alumnos.

En el articulo siguiente, “Expectativas del profesor sobre el rendimiento de sus
alumnos a lo largo del curso: ¢invariabilidad o adaptabilidad?”, los autores plantean un
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problema de gran interés como es la influencia del profesor en la conducta y, especialmente, en
el rendimiento de los alumnos.

Como dicen los autores, las expectativas que el profesor se forma de los alumnos
constituyen un fenémeno natural, normal e inevitable. Se alimentan de fuentes muy diversas y
la pregunta inmediata es si estas expectativas se mantienen invariables a lo largo del curso o se
van adaptando a las circunstancias por las que atraviesan los alumnos.

Los autores han seguido un disefio longitudinal de panel con varias mediciones de las
variables a los mismos sujetos en una muestra de 290 alumnos de secundaria. Los modelos de
las expectativas sefialan que el profesor ofrece a los alumnos pistas o claves de lo que espera de
ellos y que el efecto de dichas reacciones de los alumnos a esas sefiales depende de las
caracteristicas personales de los alumnos. Lo Idgico es que la conducta de los alumnos influya
evidentemente sobre el comportamiento posterior del profesor, ya que en las aulas se va
tejiendo una red de interacciones reciprocas que tienen un reflejo posterior en el rendimiento.
Contando con ellas, los autores han tratado de dibujar un modelo explicativo del rendimiento
de los alumnos de secundaria.

Los resultados del estudio permiten a los autores afirmar que las expectativas de los
profesores se mantienen relativamente estables a lo largo del curso aunque los alumnos vayan
mejorando su rendimiento, hasta el punto de que con el paso del tiempo, es el rendimiento el
que se adapta a las expectativas del profesor.

El “Estudio de las Actividades y las interacciones educativas en tres unidades de
apoyo especializado en alumnos con multideficiencia” ha comprobado cémo los alumnos con
altos niveles de inteligencia gozaban de muchas mas oportunidades de aprendizaje que los
alumnos de baja capacidad, ya que los profesores les comprometian mas en actividades
académicas funcionales y en interacciones verbales. En cambio, los estudiantes con una menor
capacidad estaban mas implicados en actividades funcionales no académicas, recibian menos
invitaciones a interactuar con sus profesores y estaban mas tiempo fuera de la tarea.

Los resultados confirman la hipotesis central de los autores en el sentido de que hay
una correlacion positiva entre el rendimiento, por una parte, y la calidad y cantidad de
interaccion educativa, por otro.

Los autores concluyen que esas unidades deben interesarse mas por aumentar la
participacion de todos los estudiantes en las tareas educativas. Destacan, ademas, que esta
situacion refleja lo que ocurre en la ensefianza regular, donde los alumnos que mas tienen
reciben mas, y los que tienen menos, reciben menos. Esto confirmaria una vez mas el viejo
efecto Mateo que favorece a los que mas tienen y olvida a los que mas necesitados estan.

En el articulo sobre La “Agencia europea para el desarrollo de la educacion del
alumnado con necesidades educativas especiales. Impulsando la educacion inclusiva y para
todos en Europa”, la autora nos informa que se trata de una Organizacién independiente y
auténoma que acta como plataforma de colaboracidn entre sus paises miembros. Su proposito
es s la mejora de la politica y la practica educativa respecto a los alumnos con necesidades
educativas especiales.
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Introduccion

Esta organizacion tiene como bases fundamentales la educacion inclusiva, la igualdad
de oportunidades y la promocion de la calidad educativa. La autora analiza las caracteristicas
de esta organizacién, sus objetivos prioritarios, las actividades Ilevadas a cabo asi como las
publicaciones que ha ofrecido hasta ahora a todos sus miembros.

El articulo concluye destacando el impacto de la organizacion en el campo de la
educacion de los alumnos con necesidades educativas especiales y el peso de sus aportaciones
que son tenidas hoy en cuenta por los Foros internacionales tanto en el aspecto tedrico y
préctico como en el desarrollo de normativas especificas sobre el tema.

En el articulo siguiente “Aproximacion a las necesidades formativas de las personas
mayores de 55 afios en Espafia y Argentina”, los autores comienzan recordando la necesidad de
proponer programas educativos dirigidos a las personas mayores de 55 afios, para relacionar
mas tarde la educacién permanente con la calidad de vida de las personas mayores, destacando
la conveniencia de conocer las demandas y necesidades de los destinatarios antes de hacer
alguna propuesta.

En consecuencia, presentan el cuestionario que han pasado a personas mayores de
Espafia y Argentina y analizan los resultados relacionando las necesidades de educacion de los
mayores con su proyecto de vida.

Los resultados, piensan los autores, pueden servir para facilitar su labor a las
administraciones publicas, organismos privados y centros educativos que trabajen en este
contexto, al haber hecho compatibles, desde su planteamiento, el rigor técnico y la simplicidad
del programa.

El dltimo articulo “Recursos especificos en la red de proteccion” nos acerca a la
problematica psicolégica, social y educativa que presentan los acogimientos residenciales, en
rpido y progresivo aumento, debido al nimero creciente de menores tutelados por la
Administracion publica, al no ser susceptibles de adopcién o acogida familiar.

El hecho constado por ellos es que estos menores presentan dificultades de
comportamiento especificas que los centros no pueden atender. En el momento actual, las
circunstancias que concurren en dichos centros han generado dos problemas de no facil
solucion, segun los autores: la institucionalizacion y fracaso de los menores atendidos y la falta
de recursos especificos.

Con el articulo, los autores pretenden demostrar la necesidad de dotar a los centros de
proteccion, pero especialmente de materiales y profesionales que atiendan a estos menores de
manera eficaz en centros “terapéuticos”. Sélo asi podrén ofrecer una intervencion, acorde con
las necesidades de estos menores, destinada a potenciar su desarrollo personal y profesional,
dado que muchos de estos menores seran protegidos de larga duracidn.
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Perfiles motivacionales en estudiantes universitarios

José C. Nufiez*, Antonio Valle**, Ramén G. Cabanach**, Julio A. Gonzélez-Pienda*, Susana
Rodriguez**, Maria A. Mufioz-Cadavid*** y Pedro Rosario****

*Universidad de Oviedo,**Universidad de A Corufia,***Universidad
de Santiago de Compostela,**** Universidad de Minho.

Resumen: En este trabajo se pretende comprobar la existencia de posibles
combinaciones de metas y edtablecer los correspondientes perfiles
motivacionales en una muestra de estudiantes universitarios. También se
analizan las diferencias entre esos perfiles en algunas variables afectivo-
motivacionales y en estrategias de aprendizaje. Los resultados permiten
identificar cuatro grupos caracterizados por perfiles motivacionales distintos y
que son fruto de diferentes combinaciones de metas. Los perfiles méas
adaptativos a nivel académico son los del grupo que estd orientado
moderadamente hacia el aprendizaje, e resultado y la defensa de la imagen -
grupo 2- y e grupo orientado moderadamente hacia el aprendizaje -grupo 3-.
Por otro lado, € perfil mas desadaptativo, que coincide también con € que
integra € menor ndmero de estudiantes, lo presenta e grupo 1, que esta
orientado prioritariamente hacia € resultado con un alto grado de
desmotivacion hacia el aprendizaje, aunque moderadamente preocupado por la
defensa de la imagen y la evitacion del trabajo.

Palabras clave: metas de aprendizaje, metas de rendimiento, miitiples metas,
perfiles motivacionales, estudiantes universitarios.

Abstract: The purpose of the present study is to prove the exising possible
multiple goals combinations and establish their corresponding motivational
profiles in a sample with college students. Differences found among those
profiles according to some affect-motivational variables and learning strategies
are also analyzed. Results allow identifying four distinct groups of motivational
profiles product of different goals combinations. The profiles that seem to be
more adaptive academically are those of the students in the group moderately
oriented to learning, outcome and image preservation — group 2, and in the
group moderately oriented to learning (performance oriented) — group 3. On the
other end, the less adaptive profile seems to be the one of the smallest group of
students, group 2, primarily oriented to outcomes, showing a low degree of
motivation to learning, although moderately worried with image preservation
and task avoidance.

Key words: Learning goals, achievement goals, multiple goals, motivational
profiles, college students.
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Introduccioén

La perspectiva de las metas académicas se ha ido consolidando en las dos Ultimas décadas
como uno de las principales planteamientos teoricos dentro del estudio de la motivacion
(Anderman & Wolters, 2006; Elliot, 2005; Meece, Anderman & Anderman, 2006; Pintrich &
Schunk, 2002; Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez y Gonzalez-Pienda; 2006)). Es mas, la
teoria de metas constituye un marco adecuado para profundizar en el estudio de aquellas
orientaciones motivacionales que contribuyen a desarrollar patrones, mas o menos adaptativos,
de implicacidn de los estudiantes a nivel académico (Kaplan & Maehr, 2007; Valle, Cabanach,
Rodriguez, Nufiez, Gonzélez-Pienda y Rosario, 2007).

La mayor parte de las propuestas teéricas suelen diferenciar tres tipos de metas: metas
de aprendizaje o de dominio, metas de aproximacién al rendimiento y metas de evitacion del
rendimiento. Las metas de aprendizaje estan centradas en el desarrollo de la competencia y el
dominio de la tarea. Las metas de aproximacion al rendimiento estan focalizadas en conseguir
juicios favorables sobre la propia competencia. Las metas de evitacion del rendimiento estan
centradas en evitar juicios desfavorables sobre la propia competencia. Aplicando también la
diferenciacion entre tendencias de aproximacion y evitacién a las metas de aprendizaje,
algunos autores (Pintrich, 2000a) también incluyen las metas de evitacion del aprendizaje
como un nuevo constructo, aunque hay que reconocer que este tipo de metas todavia estan muy
poco estudiadas a nivel empirico.

Uno de los avances mas importantes de los Gltimos afios en la investigacion sobre
metas académicas ha sido el demostrar empiricamente que hay muchos estudiantes que, en
lugar de adoptar una meta de manera exclusiva, optan por varias metas -especificamente
académicas pero también sociales- para implicarse en el aprendizaje (Cabanach, Valle,
Rodriguez, Garcia y Mendiri, 2007). Asi, ante situaciones en las que la actividad de
aprendizaje es poco estimulante o interesante, razones distintas al interés intrinseco por la tarea
pueden ser Gtiles para motivar su actuacion. En estas circunstancias, la posibilidad de optar por
distintos motivos -obtener la aprobacién de otros, conseguir premios Yy recompensas
externas...- puede convertirse en un incentivo poderoso para promover y mantener el
compromiso académico (Cabanach, Valle, Rodriguez, Pifieiro y Garcia, 2007; Valle,
Cabanach, Rodriguez, Nufiez, Gonzélez-Pienda, Solano y Rosario, 2007).

Por tanto, el hecho de que los estudiantes opten simultdneamente por varias metas en
situaciones escolares concretas (Pintrich, 2000b; Rodriguez, Cabanach, Pifieiro, Valle, Nufiez y
Gonzélez-Pienda, 2001; Seifert, 1995; Valle, Cabanach, Nufez, Gonzalez-Pienda, Rodriguez y
Pifieiro, 2003; Wentzel, 2000) suele ser una de las opciones que presenta mayores beneficios a
nivel académico. Los estudiantes con mdultiples metas se adaptan mejor a las demandas
contextuales, especialmente al estilo de ensefianza y a la evaluacion. En concreto, dependiendo
del estilo de ensefianza del profesor y de los criterios de evaluacion que utiliza, la forma de
estudiar y la calidad del proceso de estudio va a ser diferente (Valle, Cabanach, Rodriguez,
Nufiez, Gonzélez-Pienda, Solano y Rosério, 2007).

Los hallazgos del trabajo de Suarez, Cabanach y Valle (2001) indican que la adopcion
simultanea de varias metas constituye la mejor opcién para posibilitar que el estudiante
desarrolle un control directo y positivo sobre todas y cada una de las estrategias
autorreguladoras. La gestion de las orientaciones de meta le permite optimizar la gestion
estratégica en respuesta a las demandas derivadas de las distintas tareas y contextos y a sus
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propios intereses. Los resultados obtenidos por Rodriguez et al. (2001) demuestran no sélo que
la adopcion de maltiples metas conduce a un mejor rendimiento académico, sino también que
la coordinacion de distintos tipos de metas favorece el desarrollo de habilidades de
autorregulacion que permiten adaptarse mas eficazmente a las demandas del contexto de
aprendizaje.

Tomando como referencia los resultados encontrados en algunos trabajos en torno a la
relacién de las metas de rendimiento con los resultados académicos y a la relacion de las metas
de aprendizaje con el interés, Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter y Elliot (2000) consideran
que cada clase de metas —metas de aprendizaje y metas de rendimiento- esta asociada con un
indicador relevante de éxito -interés o rendimiento- pero no con el otro, lo que demuestra que
aquellos estudiantes que adoptan ambos tipos de metas son, probablemente, los que
conseguiran mejores resultados en ambas variables, es decir, un alto interés y un alto
rendimiento. Por eso, como afirman Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche (1995), la
orientacién motivacional mas adecuada para un 6ptimo funcionamiento académico es aquella
en la cual el estudiante no sélo estd preocupado por el conocimiento y mejora de sus
capacidades, sino también por conseguir un cierto nivel de rendimiento. Desde esta
perspectiva, la orientacion motivacional que mejor cumple esos dos requisitos es la de las
maltiples metas, especialmente aquel perfil motivacional integrado por unas altas metas de
aprendizaje acompafiado de unas altas metas de aproximacion al rendimiento. Ademas, en las
recientes reconceptualizaciones de la teoria de metas se ha superado la tendencia a considerar
que las metas de rendimiento sean inadecuadas para promover la motivacion y el deseo de
aprender (Torrano y Gonzalez-Torres, 2004). Del mismo modo, se considera que los alumnos
exclusivamente interesados en metas de aprendizaje pueden, en determinadas circunstancias,
estar actuando contra sus propios intereses al renunciar a otro tipo de objetivos que son
también fundamentales a nivel académico.

Desde esta perspectiva, se considera que la articulacion de ambas orientaciones de
meta implica la puesta en marcha de mecanismos de autorregulacion del aprendizaje que
permiten una utilizacion estratégica de las mismas, priorizando una u otra en cada situacion
particular, dependiendo de los propositos, motivos o razones para implicarse o no en la tarea de
aprendizaje. Esta forma de actuar supone una coordinacion y un ajuste efectivo entre los
valores y las razones personales con las demandas especificas del contexto de aprendizaje.

La metafora de los “multiples caminos” (“multiple pathways”) utilizada por Pintrich
(2000b) supone un intento de sintetizar las divergencias existentes entre algunos de los
resultados que hemos comentado. Este autor plantea que las metas de aprendizaje y las metas
de aproximacion al rendimiento pueden adoptarse y fomentar diferentes patrones de
motivacion, afecto, uso de estrategias y rendimiento a lo largo del tiempo.

En este sentido, los estudiantes que optan por distintas metas pueden seguir diversos
caminos o trayectorias a lo largo del tiempo, con algunos de ellos finalizando en el mismo
lugar en términos de rendimiento real, pero implicando una experiencia muy diferente hasta
lograr el resultado final. Asi, los estudiantes orientados al aprendizaje vivirian una experiencia
“mas tranquila y agradable” en términos de motivacion, afecto positivo, esfuerzo y uso de
estrategias, en su andadura hacia unos buenos niveles de rendimiento.

Por el contrario, aquellos estudiantes con metas de rendimiento, ain pudiendo
alcanzar niveles equivalentes e incluso superiores a los estudiantes con metas de aprendizaje,
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podrian experimentar menos interés, afecto positivo y tal vez méas ansiedad o afecto negativo,
dadas sus preocupaciones por superar a los demas. Asimismo, cabe la posibilidad de que traten
de demostrar un menor esfuerzo debido a su objetivo de parecer mas listos que sus comparieros
y, en el caso de encontrarse con dificultades o fracasos a lo largo del camino, esto supondria
costes para ellos en términos afectivos (menor interés y mas afecto negativo), o les conduciria
al empleo de estrategias orientadas a lograr su meta de ser mejores que los demas.

Bajo estos planteamientos, este trabajo tiene un doble objetivo, por un lado comprobar
la existencia de posibles combinaciones de metas y establecer los correspondientes perfiles
motivacionales y, por otro, analizar las diferencias entre esos perfiles en algunas variables
afectivo-motivacionales y en estrategias de aprendizaje.

Método

Participantes

La muestra esta formada por 512 estudiantes que cursan sus estudios en diferentes titulaciones
de la Universidad de A Corufia. Del total de la muestra, el 27,2% son hombres y el 72,8%
mujeres. Asi mismo, el 20,6% son de primer curso, el 27,2% de segundo curso, el 30% de
tercer curso, el 10,5% de cuarto curso, y el 11,7% de quinto curso.

Variables e instrumentos de medi da

- Metas de aprendizaje (0 de aproximacién a la tarea). Mide el grado en que los
estudiantes estan centrados en el deseo de aprender e incrementar los conocimientos y las
capacidades en un determinado ambito (alfa de Cronbach = 0,85). Su evaluacién se llevo
a cabo mediante la “Goal Orientation Scal€” propuesta por Skaalvik (1997).

- Metas de aproximacion al rendimento (o de megjora del yo). Mide el grado en que los
estudiantes estan centrados en demostrar una capacidad superior y un mayor rendimiento
que los demaés (alfa de Cronbach = 0,89). Su evaluacién se llevé a cabo mediante la “Goal
Orientation Scale” propuesta por Skaalvik (1997).

- Metas de evitacion del rendimiento (o de defensa del yo). Mide el grado en que los
estudiantes estan centrados en evitar parecer poco competentes 0 evitar juicios negativos
por parte de los demas (alfa de Cronbach = 0,90). Su evaluacién se llevé a cabo mediante
la “Goal Orientation Scale” propuesta por Skaalvik (1997).

- Metas de evitacion dd trabajo académico. Mide el grado en que los estudiantes estan
centrados en evitar el esfuerzo y el trabajo académico (alfa de Cronbach = 0,73). Su
evaluacion se llevd a cabo mediante la “Goal Orientation Scale” propuesta por Skaalvik
(1997).

- Valor de las tareas. Mide el grado en que los estudiantes consideran importantes,
interesantes y Utiles las tareas y actividades académicas (alfa de Cronbach = 0,81). Su
evaluacion se llevd a cabo a través de la correspondiente escala del MSLQ -Moativated
Srategies Learning Quegtionnaire- de Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie (1991).

- Creencias de autoeficacia. Mide las creencias de los estudiantes en torno a sus
capacidades para conseguir un buen rendimiento (alfa de Cronbach = 0,84). Su
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evaluacion se llevd a cabo a través de la correspondiente escala del MSLQ -Motivated
Strategies Learning Questionnaire- de Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie (1991).

- Creencias de control. Mide el grado de control que tienen los estudiantes sobre sus
propios procesos de aprendizaje (alfa de Cronbach = 0,68). Su evaluacion se llevo a cabo
a través de la correspondiente escala del MSLQ -Motivated Strategies Learning
Questionnaire- de Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie (1991).

- Ansiedad. Mide el grado en que los estudiantes se muestran ansiosos ante los aprendizajes
académicos (alfa de Cronbach=0,73). Su evaluacién se llevo a cabo a través de la
correspondiente escala del MSLQ -Motivated Srategies Learning Questionnaire- de
Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie (1991).

- Edtrategias de organizacion. Mide el grado en que los estudiantes organizan el material
para facilitar su aprendizaje (alfa de Cronbach=0,76). Su evaluacién se llevd a cabo a
través de la correspondiente escala del MSLQ-Motivated Strategies Learning
Questionnaire- de Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie (1991).

- Edtrategias de elaboracion. Mide el grado en que los estudiantes tratan de relacionar los
nuevos conocimientos con los conocimientos ya aprendidos (alfa de Cronbach=0,81). Su
evaluacion se llevd a cabo a través de la correspondiente escala del MSLQ -Motivated
Strategies Learning Questionnaire- de Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie (1991).

- Gestion dd tiempo y del ambiente de estudio. Mide el grado de organizacién que hacen
los estudiantes de su tiempo y ambiente de estudio (alfa de Cronbach=0,70). Su
evaluacion se llevé a cabo a través de la correspondiente escala del MSLQ -Motivated
Strategies Learning Questionnaire- de Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie (1991).

- Autorregulacion metacognitiva. Mide el grado de conciencia, conocimiento y control que
tienen los estudiantes sobre sus actividades de estudio (alfa de Cronbach=0,81). Su
evaluacion se llevé a cabo a través de la correspondiente escala del MSLQ -Motivated
Strategies Learning Questionnaire- de Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie (1991).

- Regulacion dd esfuerzo. Mide el grado en que los estudiantes persisten ante las tareas a
pesar de las dificultades (alfa de Cronbach=0,75). Su evaluacion se llevé a cabo a través
de la correspondiente escala del MSLQ -Motivated Srategies Learning Questionnaire- de
Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie (1991).

Procedimiento

Los datos fueron recogidos en las diferentes titulaciones de las que formaban parte los
estudiantes que participaron en la investigacion. Los cuestionarios se aplicaron en un Unico
momento temporal por personal especializado que colaboré en la investigacion. A los
participantes se les recordaba que era muy importante que respondieran sinceramente a las
distintas cuestiones planteadas.

Dado que el primer objetivo de este trabajo es conocer la posible existencia de
combinaciones de metas y asi establecer los diferentes perfiles motivacionales, recurrimos al
analisis de conglomerados para comprobar la posibilidad de formar distintos grupos de
estudiantes caracterizados por distintas combinaciones de metas académicas.

Por lo que se refiere al segundo objetivo, después de haber establecido los diferentes
perfiles motivacionales, intentamos comprobar si habia diferencias significativas entre los
grupos en las variables afectivo-motivacionales y las estrategias de aprendizaje evaluadas. Para
conocer las posibles diferencias entre los grupos recurrimos al analisis de varianza de un factor
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(ANOVA). Dado que cada factor esta integrado por mas de dos niveles o grupos, y con el fin
de averiguar entre qué medias existen diferencias significativas, utilizamos como prueba de
comparaciones multiples post-hoc la prueba de Scheffé.

Resultados

Perfiles motivacionales

Teniendo en cuenta que el nimero de items de las cuatro subescalas de metas (metas de
aprendizaje, de aproximacion al rendimiento, de evitacion del rendimiento y de evitacion del
trabajo académico) no es el mismo, hemos procedido al analisis de los conglomerados una vez
transformadas las puntuaciones directas en tipicas.

Por lo que se refiere al procedimiento seguido en la toma de decision sobre el nimero
de conglomerados méas apropiado a nuestros datos, se ha seguido el criterio habitual de tomar
como validas aquellas soluciones que convergen antes de las 10 iteraciones predeterminadas.
Dado que solo las soluciones de dos y cuatro conglomerados cumplian con ese criterio, se opto
por aquella que ofrecia una mayor diferenciacion entre los grupos méas acorde con las
aportaciones tedricas y empiricas sobre metas académicas.

Los resultados del andlisis de conglomerados (ver Figura 1.) permiten identificar
cuatro grupos caracterizados por perfiles motivacionales distintos y que son fruto de diferentes
combinaciones de metas. Asi, en el primer grupo (n=36) hay una combinacion de metas de
aproximacion al rendimiento, de metas de evitacion del rendimiento y de metas de evitacion
del trabajo académico. Se trata de un grupo con un perfil motivacional orientado
prioritariamente hacia el resultado y que estd muy desmotivado hacia el aprendizaje, aunque
también parece bastante preocupado por la defensa de la imagen y la evitacion del trabajo
académico.

El segundo grupo (n=108) esta integrado por una combinacion de metas de
aprendizaje, metas de aproximacion al rendimiento y metas de evitacion del rendimiento. El
perfil motivacional de este grupo se caracteriza por un ligero predominio de una orientacion
hacia el aprendizaje, el resultado y la defensa de la imagen.

En el tercer grupo (n=243), que es el mas numeroso de los cuatro, hay un ligero
predominio de metas de aprendizaje. El perfil motivacional de este grupo viene definido por
una orientacion moderada hacia el aprendizaje.
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A. = metas de aprendizaje, A.R. = metas de aproximacion al rendimiento, E.R. = metas de
evitacion del rendimiento, E.T. = metas de evitacion del trabaio académico.

Grupo 1. Orientados prioritariamente hacia el resultado y muy desmotivados hacia el
aprendizaje, aunque moderadamente preocupados por la defensa de la imagen
y la evitacion del trabajo académico (n=36).

Grupo 2. Orientados moderadamente hacia el aprendizaje, el resultado y la defensa de
la imagen (n=108).

Grupo 3. Orientados moderadamente hacia el aprendizaje (n=243).

Grupo 4. Orientados moderadamente hacia la defensa de la imagen y hacia la
evitacion del trabajo académico (n=125).

Figura 1. Representacion grafica de los perfiles motivacionales identificados a través del
andlisis de conglomerados

El cuarto grupo (n=125) se caracteriza por una combinacién de metas de evitacién del
rendimiento y de metas de evitacion del trabajo académico. El perfil motivacional esta
caracterizado por un ligero predominio de una orientacién hacia la defensa de la imagen y
hacia la evitacion del trabajo académico.

Perfiles motivacionalesy género

Teniendo en cuenta la variable género, el conglomerado que integra el menor porcentaje de
miembros es el mismo en el grupo de hombres que en el de mujeres. Se trata del Grupo 1, con
un perfil motivacional orientado prioritariamente hacia el resultado con un alto grado de
desmotivacion hacia el aprendizaje, aunque también acompafiado de una cierta orientacion
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hacia la defensa de la imagen y la evitacién del trabajo. El porcentaje de estudiantes con este
perfil motivacional es el doble en el grupo de hombres (15,3%) que en el de mujeres (7,4%),
siendo estas diferencias estadisticamente significativas (z=2,60, p=0,009).

Por el contrario, las diferencias porcentuales entre hombres y mujeres en los otros tres
perfiles motivacionales no son estadisticamente significativas [Grupo 2 (z=0,03; p=0,973),
Grupo 3 (z=-0,85; p=0,395), Grupo 4 (z=- 0,84; p=0,401)].

Perfilesy variabl es afectivo-motivacionales

Con respecto a las diferencias entre los perfiles en las variables afectivo-motivacionales
evaluadas, los resultados indican (ver Tabla 1 y Figura 2) que el grupo caracterizado por un
ligero predominio de una orientacion hacia el aprendizaje, el resultado y la defensa de la
imagen (Grupo 2) y el grupo orientado moderadamente hacia el aprendizaje (Grupo 3) obtienen
unas puntuaciones significativamente mas altas que el resto de los grupos en valor de las tareas
y creencias de autoeficacia.

GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 GRUPO 4

M DT M DT M DT | M DT

Valor de las Tareas 265 069 3,56 063 349 058 323 057 26,25 ***

Creencias de

*kk
Autoeficacia 277 077 347 059 341 056 320 057 1656

Creencias de

*kk
Control 272 086 3,53 065 351 061 352 0,58 17,51

Ansiedad 324 075 327 069 269 081 320 0,72 22,01 ***

*p<.05,**p<.01,***p<.001. Escala de medida de las variables afectivo-motivacionales:1=nunca hasta 5= siempre.
Comparaciones multiples (prueba de Scheffé): Difer. signific. en las variables y en los grupos siguientes:

Valor de las Tareas: 1-2, 1-3, 1-4, 2-4, 3-4; Creencias de Autoeficacia: 1-2, 1-3, 1-4, 2-4, 3-4; Creencias de
Control: 1-2, 1-3, 1-4; Ansiedad: 1-3, 2-3, 3-4.

Tabla 1. Medias, desviaciones tipicas y significacion estadistica de las diferencias entre los
perfiles respecto a las variables afectivo-motivacionales evaluadas.

Asi mismo, también obtienen unas puntuaciones significativamente mas altas en
creencias de control que el grupo 1 (orientado prioritariamente hacia el resultado con un alto
grado de desmotivacién hacia el aprendizaje, aunque también acompafiado de una cierta
orientacién hacia la defensa de la imagen y la evitacion del trabajo).

Por otro lado, el Grupo 3 (con un perfil motivacional orientado moderadamente al
aprendizaje) es el que presenta los niveles de ansiedad mas bajos que el resto de los grupos.
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—— Grupo 1 —&— Grupo 2 —— Grupo 3 —a— Grupo 4
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Grupo 1. Orientados prioritariamente hacia el resultado y muy desmotivados hacia el aprendizaje,
aunque moderadamente preocupados por la defensa de la imagen y la evitacion del
trabajo académico (n=36)

Grupo 2. Orientados moderadamente hacia el aprendizaje, el resultado y la defensa de la imagen
(n=108).

Grupo 3. Orientados moderadamente hacia el aprendizaje (n=243).

Grupo 4. Orientados moderadamente hacia la defensa de la imagen y hacia la evitacion del
trabajo académico (n=125).

Figura 2. VValores medios obtenidos por cada uno de los grupos en las variables afectivo-
motivacionales evaluadas.

Sin embargo, los niveles mas bajos en valor de las tareas, creencias de autoeficacia y
creencias de control los obtiene el Grupo 1 (orientado prioritariamente hacia el resultado con
un alto grado de desmotivacion hacia el aprendizaje, aunque también acompafiado de una cierta
orientacién hacia la defensa de la imagen y la evitacién del trabajo). Incluso, esos niveles son
mas bajos que los que obtiene el grupo caracterizado por un ligero predominio de una
orientacién hacia la defensa de la imagen y hacia la evitacién del trabajo académico (Grupo 4).

Perfilesy estrategias de aprendizaje

En cuanto a las estrategias de aprendizaje evaluadas (ver Tabla 2 y Figura 3), la
tendencia de los resultados es muy similar que en el caso de las variables afectivo-
motivacionales. Tanto en las estrategias de elaboracion, regulacion del esfuerzo y estrategias de
autorregulacion, el grupo caracterizado por un ligero predominio de una orientacién hacia el
aprendizaje, el resultado y la defensa de la imagen (Grupo 2) y el grupo orientado
moderadamente hacia el aprendizaje (Grupo 3) obtienen unas puntuaciones significativamente
mas altas que el resto de los grupos.
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GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 GRUPO 4
M DT M DT M DT | ™ DT

Estrategia de

*kk
Organizacién 2,82 0,97 3,83 0,76 3,88 0,75 3,67 0,83 18,74

Estrategia de

*kk
Elaboracion 271 071 354 063 346 065 324 063 1828

Gestion del

Tiempo y del 066 364 049 348 054 335 053 ek
Ambiente de 3,05 ' : ’ ; : ; , 12,66
Estudio

Autorregulacion 2,80
Metacognitiva 0,71 3,56 0,46 3,53 0,49 3,37 0,45

26,28 ***
Regulacion del

*kk
Ecfuerzo 289 079 367 061 346 069 324 072 1472

*p<.05, **p<.01, ***p<.001. Escala de medida de las estrategias: 1 = nunca hasta 5 = siempre.

Comparaciones multiples (prueba de Scheffé): Difer. signific. en las variables y en los grupos siguientes: Estrategia
de Organizacion: 1-2, 1-3, 1-4; Estrategia de Elaboracion: 1-2, 1-3, 1-4, 2-4, 3-4; Gestion del Tiempo y del
Ambiente de Estudio: 1-2, 1-3, 1-4, 2-4; Autorregulacion Metacognitiva: 1-2, 1-3, 1-4, 2-4, 3-4; Regulacion de
Esfuerzo: 1-2, 1-3, 2-4, 3-4.

Tabla 2. Medias, desviaciones tipicas y significacion estadistica de las diferencias entre los
perfiles respecto a las estrategias de aprendizaje evaluadas

Ademas, en todos los casos sigue siendo el Grupo 1 (orientado prioritariamente hacia
el resultado con un alto grado de desmotivacion hacia el aprendizaje, aunque también
acompafiado de una cierta orientacién hacia la defensa de la imagen y la evitacion del trabajo)
el que muestra los niveles mas bajos en las estrategias evaluadas.
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Grupo 1. Orientados prioritariamente hacia el resultado y muy desmotivados hacia el aprendizaje,
aunque moderadamente preocupados por la defensa de la imagen y la evitacion del
trabajo académico (n=36)

Grupo 2. Orientados moderadamente hacia el aprendizaje, el resultado y la defensa de la imagen
(n=108).

Grupo 3. Orientados moderadamente hacia el aprendizaje (n=243).

Grupo 4. Orientados moderadamente hacia la defensa de la imagen y hacia la evitacion del trabajo
académico (n=125).

Figura 3. Valores medios obtenidos por cada uno de los grupos en las estrategias de
aprendizaje evaluadas.

Discusion

Los resultados del andlisis de conglomerados confirman, en lineas generales, algunas ideas
expresadas en diferentes estudios respecto a la posibilidad de que las multiples metas sea algo
caracteristico de muchos estudiantes, aunque en algunos casos, se aprecie con mayor claridad
el predominio de unas metas sobre otras.

Los resultados de este trabajo permiten diferenciar cuatro grupos de estudiantes con un
perfil motivacional diferente. Los perfiles motivacionales mas adaptativos son los del Grupo 2,
en el que hay un ligero predominio de una orientacion hacia el aprendizaje, el resultado y la
defensa de la imagen y los del Grupo 3, en el que hay una orientacion moderada hacia el
aprendizaje (Grupo 3). Ambos grupos obtienen puntuaciones significativamente mas altas que
el resto de los grupos en la mayor parte de las variables evaluadas. Por tanto, el estar
prioritariamente motivado hacia el aprendizaje o en combinacién con otros motivos vinculados
al resultado y la defensa de la imagen, se asocia con una mayor valoracion de las tareas, con
una mayor autoeficacia, con niveles mas altos de regulacion del esfuerzo y con un mayor uso
de estrategias de elaboracién y de estrategias de autorregulacion. Se debe destacar, ademas, que
el estar motivado exclusivamente hacia el aprendizaje se relaciona con los valores méas bajos de
ansiedad a nivel académico.
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Por otro lado, el perfil mas desadaptativo, que coincide también con el que integra el
menor nimero de estudiantes, lo presenta el Grupo 1, que esta orientado prioritariamente hacia
el resultado con un alto grado de desmotivacién hacia el aprendizaje, aunque moderadamente
preocupado por la defensa de la imagen y la evitacién del trabajo. En este caso concreto, la
desmotivacion hacia el aprendizaje parece ser una razon suficientemente poderosa para que
este grupo presente los niveles mas bajos en la mayor parte de las variables evaluadas —excepto
en ansiedad-. A pesar de ser el grupo con el nivel mas alto en metas de aproximacion al
rendimiento (orientadas al resultado), las puntuaciones obtenidas en muchas de las variables
evaluadas son, incluso, inferiores a las del grupo orientado a la defensa de la imagen y la
evitacion del trabajo académico (Grupo 4). Esto Gltimo quizés sea debido a que el Grupo 4, aln
predominando esa orientacion motivacional relativamente desadaptativa desde el punto de vista
académico, no presenta un perfil tan desmotivado hacia el aprendizaje como el Grupo 1.

Comparado con otras teorias del aprendizaje y del rendimiento, pocos han sido los
estudios que han analizado las diferencias de género bajo los presupuestos de la teoria de las
metas. De los estudios realizados hasta la fecha, pocas conclusiones pueden ser extraidas sin
temor a equivocarse. Mientras que algunos estudios encuentran diferencias entre hombres y
mujeres (por ejemplo, Anderman & Young, 1994; Brdar, Rijavec & Loncaric, 2006; Meece &
Jones, 2001; Middleton & Midgley, 1997), en cambio, en otras investigaciones no aparecen
tales diferencias (por ejemplo, Meece & Holt, 1993). Mucho mé&s escasos son incluso los
estudios que abordan este asunto desde la perspectiva de las maltiples metas.

Los resultados aportados por nuestro trabajo, que podrian situarse dentro de cualquiera
de las dos vertientes, indican que sélo hay diferencias significativas en el porcentaje de
hombres y de mujeres pertenecientes al perfil orientado prioritariamente hacia el resultado con
un alto grado de desmotivacion hacia el aprendizaje, aunque también acompafiado de una cierta
orientacién hacia la defensa de la imagen y la evitacion del trabajo (Grupo 1). En el resto de los
grupos, las diferencias porcentuales entre hombres y mujeres no son significativas. Por tanto,
segun los resultados de este estudio, la gran diferencia entre hombres y mujeres esta en que
existe una mayor cantidad de hombres orientados principalmente al rendimiento, preocupados
por la imagen que los deméas se formen de ellos y, a la vez, escasamente interesados por
aprender. La diferencia existente entre los resultados de nuestro estudio y los aportados por
otros trabajos puede residir precisamente en el enfoque utilizado (mdltiples metas vs. tipos de
metas).

Los resultados de este trabajo demuestran, ademas, que los estudiantes universitarios
persiguen una amplia diversidad de metas y los motivos que guian y dirigen su conducta
académica no tienen por que ser todos de la misma naturaleza. Asi, por ejemplo, aunque un
alumno presente un alto interés intrinseco y un elevado grado de implicacidn y compromiso en
su proceso de aprendizaje, es dificil que s6lo con esta orientacion motivacional consiga un
nivel aceptable de adaptacién y progreso en dicho ambito, si todo ello no va acompafiado de un
cierto deseo de conseguir buenos resultados académicos (Valle et al., 2003). Como afirman
Bouffard et al. (1995), la orientacion motivacional mas adecuada para un Optimo
funcionamiento académico es aquella en la cual el estudiante no sélo esta preocupado por el
conocimiento y mejora de sus capacidades sino también por conseguir un cierto nivel de
rendimiento.

De esta forma, parece evidente contemplar la existencia de diferentes combinaciones de
metas que dan lugar a distintos perfiles motivacionales (metafora de los “multiples caminos’:
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Pintrich, 2000b), lo cual precisa una necesaria coordinacion y flexibilidad a la hora de
establecer prioridades en la consecucion de una u otra meta dependiendo de las demandas
concretas del contexto de aprendizaje (Rodriguez, et al., 2001; Valle et al., 2003; Wentzel,
2000).

Bajo estos planteamientos, parece claro que el estudio de las mdltiples metas se
convierte, como sugiere Pintrich (2000a, 2000b), en una importante linea de investigacion
dentro de la motivacion académica. Teniendo en cuenta que la coordinacién de los distintos
tipos de metas requiere un Gptimo desarrollo de capacidades y estrategias de adaptacion al
contexto de aprendizaje, se abren numerosas lineas de trabajo de cara al futuro.

Ademas del estudio de las multiples metas, el hecho de que las metas de rendimiento
no sean necesariamente desadaptativas, y la consideracion del papel destacado que desempefian
las metas sociales en el aprendizaje y en el rendimiento académico (De la Fuente, 2004)
constituyen algunos de los tépicos de interés para la investigacion actual y futura sobre metas
académicas. A esto habria que afiadir, como plantea Wentzel (2000), una mayor
profundizacién en el estudio de las estrategias de autorregulacion que facilitan a los estudiantes
la consecucion de multiples metas, no sélo académicas sino también sociales. Esta area de
investigacion resulta prioritaria, ya que nos puede ayudar a comprender mejor las relaciones
entre las multiples metas y el aprendizaje autorregulado.

Nota

Este trabajo forma parte de otras investigaciones mas amplias que han sido financiadas por la
DGI-MEC (SEJ2006-01518) y por la DGU-MEC (EA2007-0242).
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Resumen: El objetivo de este trabajo es analizar cudles son las metas
académicas que utiliza el alumnado de educacién secundaria en interaccion con
las edrategias cognitivas de aprendizaje que dicho alumnado adopta
mayoritariamente. En un segundo momento se pretende conocer la interaccion y
la capacidad predictiva que las Metas académicas y las Estrategias cognitivas
poseen sobre los Estilogenfoques de aprendizaje del alumnado de educacion
secundaria, tanto en sus dimensiones de Orientacion al significado/comprension
(EOR-SG), como de Orientacion superficial (EOR-SP). Para ello se sdecciond
una muestra de estudiantes de Educacién secundaria representativos de la
Comunidad Auténoma de Galicia (N=1.392) que cumplimentaron las Escalas
ACRA, CDPFA (Subescala de Metas Académicas) y la Escala CEPA de
Enfoques de Aprendizaje. Los resultados de este trabajo apuntan al hecho de
que, tanto las Metas académicas como las estrategias cognitivas de aprendizaje
y de apoyo guardan una correlacion positiva y significativa con los estilos de
aprendizaje de orientacion al significado (EOR-SG), mientras que, al contrario,
las metas y estrategias guardan una correlacidn negativa y significativa con los
enfoques de orientacion superficial (EOR-SP). Por otra parte, se ha constatado
que, de entre las metas académicas y las edrategias cognitivas y de apoyo, son
estas Ultimas las que mayor capacidad predictiva poseen sobre los estilos de
aprendizaje del alumnado de educacién secundaria, especialmente las
estrategias de apoyo, las cognitivas de adquisicion y las de codificacion. De
entre las metas académicas, las de adquisicién de competencias, son las que
mayor capacidad predictiva poseen sobre los estilos de aprendizaje de
orientacion al significado (EOR-SG). En relacion con los estilos de orientacion
superficial (EOR-SP), poseen una capacidad predictiva con coeficiente beta
negativo las estrategias de adquisicion, las de apoyo, las metas de evitacion de
fracaso y las metas de adquisi cion de competencias.

Palabras clave: Estrategias cognitivas de aprendizaje, metas de aprendizaje,
metas de adquisicion de competencias, metas de evitacion de fracaso, edilos y
enfoques de aprendizaje.
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Abstract: The aim of this paper lies in the search for the academic goals used by
Secondary School pupils, though, our quest will be carried out by letting the
aforementioned objectives interact with the cognitive learning strategies which
most of these pupils adopt. After that we intend to learn how this interaction and
the predictive capacity of academic goals and cognitive strategies influence the
learning styles/approaches of Secondary School pupils, not only in terms of
meaning/understanding orientation, but with regard to superficial orientation as
well. The sample is from (N=1.392; 57% girls, 43% boys) students
representative Galicia’s Autonomous Commnunity and extratcted from 15 public
and private school centers in context cultural and social of a average tipe. The
utilized Scales are ACRA and CDPFA (Learning Srategies ando Academic
Goals) and CEPA Scale (Learning Approaches). Thefindingsin this paper point
to the fact that both academic goals and cognitive learning and support
dtrategies have a podtive and significant correlation to meaning-orientated
learning styles, while the goals and strategies, on the contrary, have a negative
and significant correlation to the superficial orientation approaches. On the
other hand, it has been established that the cognitive support styles possess a
greater predictive capacity in connection with the learning styles of Secondary
School pupils than the academic goals do, especially the support strategies, the
cognitive acquisition and the encoding ones. As for the academic goals, the
competence-acquisition ones are those which have the largest predictive
capacity on meaning-orientated learning styles. Where superficial orientation
learning styles are concerned, acquisition strategies and the support ones, as
well as failure-avoidance goals and competence-acquisition goals, show a beta
negative coefficient.

Key words: cognitive learning strategies, learning goals, competence-
acquistion strategies, failure avoidance goals, learning styles and learning
approaches.

Introduccién
Metas académicas

Sabemos por una serie de autores a través de sus investigaciones que las metas que persiguen
los alumnos en sus procesos de ensefianza/aprendizaje son de diferentes tipos y se pueden
considerar desde diversas perspectivas dependiendo de dpticas diferenciadas de los autores que
investigan en el campo (Dweck, 1986; Dweck y Leggett, 1988; Nicholls, 1984; Ames, 1992;
Pintrich & Schunk, 2006; De la Fuente, 2004).

Una meta académica se puede considerar como un modelo o estilo motivacional
integrado de creencias, atribuciones y afectos/sentimientos que dirigen las intenciones de la
conducta, de lo que los sujetos hacen o quieren hacer en el contexto educativo de
ensefianza/aprendizaje. Estas metas determinan tanto las reacciones afectivas, cognitivas y
conductuales del sujeto ante los resultados de éxito o fracaso, como la cantidad y calidad de sus
actividades de aprendizaje y estudio (Mascarenhas, 2004).

Es a finales de la década de los afios ochenta y comienzos de la década de los afios
noventa cuando algunos autores relevantes en la investigacion sobre las metas académicas y
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atribuciones causales (Weiner 1986, 1992; Hayamizu & Weiner, 1991; Nicholls, 1984; Ames,
1992b, Alonso, 1991; Alonso y Montero, 1992; Gonzélez, Valle, NGfiez y Gonzalez-Pienda,
1996; Wentzel, 1998) proponen que la concrecion de objetivos académicos o las metas que
persiguen los alumnos en sus procesos de estudio y aprendizaje y que determinan el modo de
afrontar sus propias actividades académicas, pueden agruparse en diferentes categorias
divididas, en lineas generales, en dos grandes &reas: metas de aprendizaje y metas de
rendimiento o resultado y que a su vez se subdividen en diferentes categorias como a
continuacidn tendremos ocasion de comprobar.

En efecto, dentro de la literatura sobre el tema, aunque se destaca la importancia que
tienen sobre todo estos dos tipos de metas que se pueden englobar desde una orientacion mas
intrinseca (metas de aprendizaje) a una orientacion mas extrinseca (metas de rendimiento), sin
embargo, como acabamos de hacer referencia, algunos autores distinguen entre metas de
aprendizaje y metas de gjecucion o rendimiento (Dweck, 1986; Elliot y Dweck, 1988) y otros
autores entre metas centradas en la tarea y metas centradasen el "yo" (Nicholls, 1984), y hay,
ademas, otros autores que suelen distinguir entre metas de dominio y metas de gjecucion o
rendimiento (Ames, 1992a; Ames & Archer, 1988). Es evidente que entre estos autores que
acabamos de citar existen diferencias a la hora de conceptualizar la tipologia de metas, pero
podriamos entender que estas dos o tres grandes areas en las que dividimos los tipos de metas
son adecuadas. Pero necesitamos concretar algo mas y de ahi que afirmemos que, ademas,
debemos distinguir varios aspectos importantes a la hora de enfocar este tema. Intentando
clarificar este campo vamos a aportar nuestra perspectiva tedrica recurriendo a cuatro puntos
relevantes que exponemos a continuacion de acuerdo con el resumen que presentamos a
continuacién en el cuadro 1.

1) Por una parte, sugerimos que es preciso diferenciar la primera gran area de metas
relacionadas directamente con € aprendizaje, y en este caso aparece ya la categoria de las
metas relacionadas con las tareas, considerandose a este tipo de metas de caracter
motivacional intrinseco. En esta categoria parece que existen tres tipos: metas de competencia,
donde se trata incrementar la propia capacidad o habilidad; metas intrinsecas, aqui el interés
esta en la propia tarea mas que en el incremento de la competencia o habilidad y metas de
contral, con las que el sujeto experimenta cierta autonomia en su actuacion. Si especificamos y
caracterizamos el comportamiento de los sujetos con diferentes estilos de metas y atribuciones
causales diremos, de acuerdo con los trabajos de Nufiez y Gonzélez-Pienda (1994) y Gonzélez-
Pienda y Nufiez (1998) que si un alumno se encuentra motivado principalmente por aprender,
optando por metas de aprendizaje, orientara su atencion hacia la bisqueda de estrategias para
resolver correctamente el problema que implica la comprension de ese contenido. Estos
alumnos y alumnas con metas de aprendizaje estan interesados/as en la adquisicion de nuevas
habilidades y en la mejora de sus conocimientos, incluso en el caso de que cometan algunos
errores.
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CsS . METAS DE APRENDIZAJE Il. METAS DE RENDIMIENTO
DWECK El alumnado trata de incrementar = El alumnado pretende obtener juicios
(2983, su competencia positivos sobre su competencia e evitar
1984, 1986) | = Dominando nuevas habilidades, juicios negativos; busca parecer competente

conocimientos
= Perfeccionando la ejecucién

J.D. I. ATENCION ORIENTADA A Il. ATENCION ORIENTADA AL YO El
NICHOLLS LA TAREA. El alumno/a: alumno/a:
(1984) = Trata de mejorar la competencia = Se preocupa por el Yo
= Tiene interés por aprender y = Defiende su propia capacidad
comprender = El aprendizaje no es un fin, sino un
= El aprendizaje es un fin en si medio de demostrar la competencia
mismo = La comparacion social es importante
= La comparacion social es
irrelevante
. METAS DE APRENDIZAJE Il. METAS DE RENDIMIENTO. Se
HAYAMIZU | = El alumnado se implica distinguen dos tipos:
y WEINER preferentemente en lograr = metas orientadas a obtener la aprobacion
(1991) incrementar su competencia 'y y evitar el rechazo del profesorado o
habilidades familia

= tendencia del alumno/a a aprender y
obtener buenas resultados en los
examenes, avanzar y progresar en sus
estudios

Cuadro 1. Tipos de Metas, Metas de aprendizaje, Metas de Rendimiento y tendencias
motivacionales de acuerdo con la propuesta de varios autores.

Si las cosas no le salen bien, entonces tienden a buscar soluciones o planteamientos
alternativos que le posibiliten el aprendizaje. Para ello, no dudan en preguntar para encontrar el
origen de sus errores, corregirlos y aprender de los mismos. Todo esto es asi porque estos
alumnos y alumnas perciben las tareas académicas como una invitacion a conseguir algo, como
un desafio, como una oportunidad para adquirir mayor competencia, para disfrutar de una
agradable sensacion de control personal (Gonzélez-Pienda y Nufiez, 1998).

2) Siguiendo con las metas de aprendizaje, en segundo lugar, se encuentra la categoria
de metas relacionadas con la autovaloracion dirigidas al yo, vinculadas directamente con el
autoconcepto y la autoestima. Se incluyen aqui dos tipos de metas: metas de logro, el deseo es
el de alcanzar el reconocimiento de otros o de si mismo a través de una valoracidn positiva de
su competencia o habilidad, y metas de miedo al fracaso. Estas se adoptan cuando los sujetos
tratan de evitar las experiencias negativas asociadas al posible fracaso en sus tareas de estudio
o0 aprendizaje. Las metas de aprendizaje (Dweck, 1986, 1984), las metas centradas en la tarea
(Nicholls, 1984), y las metas de dominio (Ames, 1992b) se distinguen conceptualmente de las
metas de ejecucion o rendimiento (Dweck, 1986; Hayamizu y Weiner, 1991, Ames, 1992a) que
acabamos de analizar anteriormente y de las metas centradas en el "yo" (Nicholls, 1984), tal y
como plantea Ames (Ames, 1992a). En resumen, distinguen estos autores entre las metas
orientadas a obtener la aprobacion y evitar el rechazo de profesores y familia y otras que
definen la tendencia del alumno a aprender y obtener buenos resultados académicos (Véase
Cuadro 1).
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En este caso y de acuerdo con los trabajos realizados por Gonzalez-Pienda y Nufiez
(1998), ademas de otros investigadores (Alonso, 1991; Alonso y Montero, 1992; Bueno, 2004),
se ha encontrado que existe otro tipo de alumnado cuyo objetivo prioritario es mantener o
aumentar su autoestima ante los demés, optando por metas de autoval oracion o centradas en €l
«yo». Estos alumnos abordan inicialmente las tareas académicas preguntandose si son capaces
0 no de realizarlas de una forma correcta. En el caso de que crean que tienen muchas
posibilidades de realizar las tareas con éxito, se comprometen en la realizacion de las mismas
con entusiasmo y sin ningun tipo de nerviosismo. Por el contrario, si el alumno cree que le serd
muy dificil realizar correctamente las tareas, por las razones que sean, esto dificulta la
blsqueda y puesta en marcha de las estrategias adecuadas y favorece la aparicion de tension e
irritabilidad nada mas que aparezca un obstaculo. Esto ocurre porque el sujeto anticipa que, en
caso de fracaso, quedara de manifiesto su falta de capacidad personal, lo cual dafiaria la propia
autoestima. En este caso, los alumnos y alumnas tienden a utilizar una serie de estrategias que
conducen a la defensa del “yo” (Garcia y Pintrich, 1994; Gonzalez-Pienda, Gonzélez-
Pumariega y Garcia, 1997) y a la utilizacion de conductas irregulares, como por ejemplo,
“copiar”. Los enfoques de aprendizaje dominantes para este tipo de alumnado y en estos casos,
suelen ser superficiales y los estilos atribucionales son de tipo adaptativo: lo hacen a su baja
capacidad, al escaso esfuerzo y/o a la suerte (poca/mala) cuando realizan sus examenes (Barca,
2000).

3) Por otra parte, nos encontramos con metas no relacionadas directamente con el
aprendizaje, pero con influencias sobre el mismo. Se encuentra, la categoria de metas
relacionadas con la valoracién social y se refieren a las razones de orden prosocial, como el
hecho de ganar la aceptacion de los otros, que los alumnos pueden tener para comportarse en la
situacion educativa/académica (De la Fuente, 2004). La cuestion clave en este tipo de metas es
conseguir un grado Optimo de aceptacion social y evitar ser rechazado como resultado de su
conducta académica (Wentzel, 1998).

4) Por ultimo estd la categoria de metas relacionadas con la consecucion de
recompensas externas. Este tipo de metas estan relacionadas tanto con la consecucion de
premios o recompensas como con la evitacion de todo lo que signifique castigo o pérdida de
situaciones u objetos valorados por el sujeto.

Debemos recordar que el hecho de que se haya sefialado la existencia de diferentes
metas académicas no significa que sean excluyentes. Como bien indican algunos los autores
(Alonso, 1991; Alonso y Montero, 1992; Rodriguez, Gonzalez, Pifieiro, Valle, Nufiez y
Gonzalez-Pienda, 2003), al afrontar una actividad escolar los alumnos pueden trabajar teniendo
presente varios tipos de metas al mismo tiempo, dependiendo de sus caracteristicas personales
y de las de la propia actividad. Lo que, a nuestro juicio, parece especialmente relevante es el
hecho de que, en todos los casos se confirma la existencia de una orientacién motivacional de
caracter intrinseco y otra de caracter extrinseco. Y esto se traduce, a su vez, en el hecho de que,
mientras algunos alumnos y alumnas se mueven por el deseo de dominio, curiosidad,
preferencia por el reto, interés por aprender (motivacion intrinseca), otros y otras, sin embargo
estan orientadas hacia la consecucion de metas extrinsecas (motivacion externa/extrinseca),
como la obtencion de notas, recompensas, juicios positivos, aprobacion de padres y profesores,
y, en definitiva, por la evitacion de todo tipo de valoraciones negativas (Gonzalez-Pienda y
Nufiez, 2002; Brenlla, 2005; Alonso, 1997; Dweck & Leggett, 1988).
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Estrategias de aprendizaje

En las situaciones educativas de los procesos de ensefianza y aprendizaje, la tarea principal que
debe llevar a cabo el alumnado es, en un sentido amplio, aprender antes, durante y después de
participar en las distintas actividades que se realizan cuando se abordan tareas escolares v,
también sabemos que son las propias actividades de estudio las que mas tiempo ocupan a los
alumnos. De acuerdo con Herndndez y Garcia (1991), el estudio es una modalidad de
aprendizaje, una situacion especifica de actividad académica de caracter cognitivo y
metacognitivo, frecuentemente individual e interactiva, organizada, estructurada e intencional,
intensiva, autorregulada y fundamentada, habitualmente, en unos materiales escritos, en un
texto y que, ademas, crea expectativas, automotivacién, genera autoconceptos y supone
siempre un esfuerzo personal (Garma y Elexpuru, 1999). Pero para llevar a cabo las tareas de
estudio es preciso desarrollar, entre otros tipos de mecanismos cognitivos complejos, aquellas
habilidades especificas que generen estrategias y técnicas de aprendizaje. Es decir, para llevar a
cabo las diferentes tareas de estudio los alumnos deben adquirir, procesar, recuperar y
transferir con eficacia la informacién, siendo de gran ayuda para este fin, el uso de estrategias
de aprendizaje. La definicion y categorizacién de las estrategias ha sido abordada por diversos
autores (Dansereau, 1978; Nisbet y Shucksmith, 1987; Romén y Gallego, 1991; 1997; Beltrén,
1993; Cano, 1987, 1993; Cano y Justicia, 1993; Justicia y Cano, 1993; Pozo, 1990). De
acuerdo con estos autores citados antreriormente, una definicion integradora de estrategias de
aprendizaje pasa por considerarlas como aquellos mecanismos de control de los que dispone el
sujeto para dirigir sus modos de procesar la informacién y facilitar, asi, la adquisicion de
informacion, el almacenamiento y recuperacion de la informacion. Una tipologia de diferentes
categorias de clasificacion de las estrategias de aprendizaje puede verse en el cuadro 1 que se
expone a continuacién (ver Cuadro 2).
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. METACOGNICION. IV. HABILIDADES, DESTREZAS O
POZOY ESTRATEGIAS HABITOS DE ESTUDIO
POSTIGO METACOGNITIVAS V. CONOCIMIENTOS de TEMAS
(1993; 1997) | Il. ESTRATEGIAS DE APOYO ESPECIFICOS
I1l. ESTRATEGIAS DE VI. PROCESOS PSICOLOGICOS BASICOS

APRENDIZAJE
I1l. ESTRATEGIAS DE PROCESAMIENTO

GARGALLO, | I. ESTRATEGIAS Y USO DE LA INFORMACION: 1)

B. (2000) DISPOSICIONALES Y DE atencionales; 2) de codificacion, elaboracion y
APOYO: 1. Afectivo-emotivas; organizacion de a informacion; 3) de
2) Estrategias de automanejo; 3) personalizacion y creatividad; 4) de repeticion
Estrategias control del contexto. y almacenamiento; 5) de recuperacion de la

informacion; 6) de comunicacion y uso de la

1. ESTRATEGIAS DE informacion adquirida
BUSQUEDA, RECOGIDAY IV. ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS: 1)
SELECCION DE LA Conocimiento; 2) Control: estrategias de
INFORMACION planificacion y de evaluacion y regulacion.
I. ESRATEGIAS DE APOYO I11. CODIFICACION (Mnemotecnizacion,

ROMAN Y (Metacognicion, Elaboracion, Organizacion)

GALLEGO Socioafectividad) IV. RECUPERACION (Busqueda y

(1997) 11 ADQUISICION (Atencion y Generacion de Respuesta.

Repeticion)
. METACOGNICION 11l. ELABORACION (Seleccidn,

BELTRAN (Planificacion, Evaluacion, Organizacion y Elaboracién)

(2006) Regulacion)

Il. SENSIBILIZACION IV. PERSONALIZACION (Pensamiento
(Motivacion, Actitudes, critico/creativo; Recuperacion y

Afectividad/Control emocional) Transferencia).
Cuadro 2. Tipos y categorias de estrategias de aprendizaje segun diferentes autores

Como se puede observar en el Cuadro 2, los autores estadn de acuerdo en considerar
que las estrategias cognitivas, metacognitivas y de apoyo al aprendizaje, también denominadas
estrategias de procesamiento de aprendizaje, son conductas que desarrolla el sujeto que
aprende para operar sobre el modo en que la informacion es procesada, codificada y recuperada
para el logro de su posterior aplicabilidad y transferencia. Implican secuencias integradas de
procedimientos o tareas y habilidades mentales que se activan con el proposito de facilitar la
adquisicion, almacenamiento y/o utilizacion de la informacién. Se trata de competencias
necesarias para que un aprendizaje sea efectivo, incluyendo las estrategias y habilidades que
los estudiantes necesitan para manejar y controlar su propio aprendizaje en distintas
circunstancias.

En definitiva, el objetivo o meta del aprendizaje consiste en adquirir conocimientos y
llegar a la comprension. La adquisicion de conocimientos y la comprension se desarrollan a
través de procesos interactivos de ensefianza y estudio. Los profesores, en la actualidad, son
conscientes de que el aprendizaje ya no consiste en un simple proceso de adquisicién de
fragmentos de datos o informacidn, sino que reconocen que los alumnos tienen sus propias
pautas personales de conducta mas o menos estables (personalidades), sus motivaciones, sus
experiencias y percepciones y que, éstas poseen siempre algin tipo de repercusion sobre el
aprendizaje. Por tanto, el aprendizaje va a estar mediatizado por una serie de variables que es
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preciso conocer para su adecuado tratamiento con el fin de lograr el objetivo de que el
aprendizaje ocurra realmente en las mejores condiciones posibles (Barca, Marcos, Nufiez,
Porto y Santorum, 1997).

Por otra parte, la capacidad de aprender no se considera ya como una capacidad innata,
mas bien se trata de un tipo de habilidades que se despliegan en funcion de las necesidades de
adaptacion a situaciones nuevas que los alumnos deben resolver con éxito; de ahi que se hable de
inteligencias maltiples (Gardner, 1995), habilidades cognitivas y sociales, inteligencia emocional.
En esta linea, los profesores y los alumnos disponen de una amplia experiencia sobre el hecho de
que el aprendizaje es un ejercicio lleno de dificultades y para el cual no suele disponerse de una
guia Unica que ofrezca soluciones definitivas. Concluimos afirmando con Selmes (1987) que para
megorar la eficacia del aprendizaje es necesario centrar la atencion por lo menos tanto en €
proceso de aprendizaje como en lo que se estd aprendiendo. Esto significa que es preciso contestar
a unas preguntas previas: de qué modo los alumnos realizan sus tareas de estudio y aprendizaje?;
¢qué mecanismos y motivaciones subyacen cuando realizan esastareas?; ¢qué tipo de estrategias
adoptan y por qué lo hacen?

Estilog/Enfoques de Aprendizaje

Segln los trabajos de autores como Marton (1976), Etwistle (1983) y Biggs (1987a,b) los
enfoques de aprendizaje designan los procesos de estudio y aprendizaje que surgen de las
percepciones de los estudiantes en relacién con sus tareas académicas, influenciadas por sus
caracteristicas personales y por las propias demandas de las tareas escolares. Para Biggs
(1988), cuando un estudiante se enfrenta a una situacion de aprendizaje, le surgen dos
cuestiones que debe resolver; una relacionada con los motivos y metas que desea conseguir
(¢qué quiero conseguir con esto?), y la otra vinculada con las estrategias y recursos cognitivos
gue debe poner en marcha para satisfacer dichas intenciones (;cémo hago para conseguirlo?).
De esta forma, un enfoque de aprendizaje estd basado en un motivo y una estrategia,
combinados ambos mediante un proceso metacognitivo (Biggs, 1988, 1993).

De acuerdo con los trabajos de Porto (1994), Rosario (1999), de Barca (1999a,b;
Barca, 2000); de Barca, Peralbo y Brenlla (2004) y de Barca y Brenlla (2006), y siempre a
partir de los trabajos e investigaciones iniciales de Marton (1976), Entwistle (1981, 1983) y
especialmente a partir de las investigaciones de J. Biggs (1987a y b) hay que afirmar que los
enfoques o estilos de aprendizaje podemos describirlos, en definitiva, por su funcionalidad y
especificidad, con sus motivos y estrategias, ya que estos enfoques o estilos de aprendizaje
implican una interrelacion entre las caracteristicas personales y las reacciones inducidas por las
situaciones de aprendizaje.

De un modelo trifactorial a otro bifactorial de enfoques de aprendizaje: |os estilos de
orientacion superficial (EOR-SP) y al significado (EOR-SG)

Sin embargo, de acuerdo con los resultados de investigaciones realizadas en los Gltimos afios
por Biggs, Kember y Leung (2001), Rosario (1999), Rosario y Almeida (1999); Barca y
Peralbo (2002); Barca, Peralbo y Brenlla (2004); Barca, Pessutti y Brenlla, (2001), Barca,
Mascarenhas (2004); Barca y Brenlla (2006) hemos encontrado, en diferentes contextos
educativos, que los tres tipos de enfoques o estilos de aprendizaje originales de J. Biggs, con
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sus respectivos motivos y estrategias afines, se integran en dos soluciones factoriales, dando asi
origen a un modelo bifactorial de enfoques de aprendizaje. En esta linea se sabe que son dos
los factores, estilos o enfoques de aprendizaje 1os que dominan en los procesos de estudio y
abordaje del aprendizaje por parte de los alumnos de educacion secundaria. En concreto,
hemos denominado a los factores; al primer componente -Enfoque de Orientacion al
Sgnificado (EOR-SG) y al segundo componente o factor, -Enfoque de Orientacion Superficial
(EOR-SP). A este respecto, y para una mayor profundidad en este tema, puede consultarse el
trabajo publicado recientemente en la Revista Iberoamericana de Educacion (véase Barca,
Peralbo, Porto y Brenlla, 2008).

Por la caracterizacion que asignamos a los enfoques de orientacion superficial,
debemos resaltar que la adopcion de este enfoque (motivos y estrategias superficiales, enfoque
EOR-SP) por parte del alumnado de educacidn secundaria en sus procesos de aprendizaje estan
asociados siempre al bajo rendimiento escolar. Ello significa que la adopcién o afrontamiento
de los enfoques superficiales que caracteriza a aquellos alumnos indican que tienden a
estudiar para aprobar con los requisitos minimos exigibles y utilizando las estrategias de
memorizacion, retencion de hechos y procedimientos, sin buscar relaciones internas entre los
diferentes contenidos, esta adopcion de enfoques superficiales conducen a la obtencion de
resultados académicos (rendimiento) negativos o bajos.

Sin embargo, las opciones del alumnado por la utilizacion de enfoques de aprendizaje
con orientacién al significado/comprensién (EOR-SG) van siempre asociadas a un buen
rendimiento académico-escolar. Es decir: aquellos alumnos que adoptan enfoques de
aprendizaje de tipo comprensivo y significativo (dedicando tiempo al trabajo personal,
utilizando estrategias de comprension, relacionando, optando a buenas calificaciones,
utilizando estrategias de lectura comprensiva, organizando los recursos técnicos —ampliando
lecturas, buenos apuntes, organizados y llevados al dia--, utilizando debidamente el espacio y
el tiempo, en definitiva, implicandose directamente en el proceso de aprendizaje, etc.) obtienen
buenos resultados académicos.

Estos resultados son altamente consistentes y coinciden con los obtenidos por Rosario
(1999), Rosario y Almeida (1999), por Biggs, 1987b, por Barca, Mascarenhas y Brenlla
(2003), por Moréan (2004), por Brenlla (2005) y Barca y Brenlla (2006).

Método

Objetivos

Se pretende conocer, en un primer momento, las estrategias de aprendizaje que utiliza el
alumnado de educacidn secundaria en interaccion con las metas académicas de aprendizaje, de
adquisicién de competencias, de rendimiento y de evitacioén de fracaso que dicho alumnado
adopta mayoritariamente. En un segundo momento se pretende comprender las interacciones
de las estrategias cognitivas de aprendizaje y las metas académicas en relacion con los
enfoques/estilos de aprendizaje. Finalmente, nos interesa conocer la capacidad predictiva que
posen tanto las metas académicas como las estrategias de aprendizaje en la formacién de
Estilos/enfoques de aprendizaje del alumnado de educacién secundaria.

1.S.SIN.:1699-9517 -Revista de Psicologia y Educacion
Vol. 1, n°. 4, 31-56

39



Barca, A., Peralbo, M., Vicente Castro, F., Brenlla, J.C. y Barca, E.

Participantes

A partir de una muestra de estudiantes de Educacion secundaria en sus niveles de 2° Curso y 4°
curso de la ESO, de 13, 14, 15, 16 y 17 afios de Galicia, distribuidos proporcionalmente en las
cuatro provincias de Galicia (N =1392; véanse Tablas 1, 2, 3), se ha seleccionado la muestra
representativa de 2° y 4° cursos de educacién secundaria (ESO) siguiendo los criterios de
aleatoriedad, estratificacion y polietépica. Se han analizado los indices de fiabilidad y validez
de las Escalas ACRA y CDPFA, Subescala “C” de Metas académicas. Veamos la descripcion
de la muestra en aquellas variables mas relevantes como el nimero de sujetos, procedencia de
los mismos y género (véanse Tablas 1, 2, 3).

Frecuencia  Porcentaje  Porcentaje valido

2°ESO 727 52,2 52,2
4°ESO 665 47,8 47,8
Total 1392 100,0 100,0

Tabla 1: Niveles escolares de Educaci 6n secundaria de | os sujetos.

Frecuencia Porcentaje  Porcentaje valido
A Corufa 573 41,2 41,2
Lugo 185 13,3 13,3
Ourense 193 13,9 13,9
Pontevedra 441 31,7 31,7
Total 1392 100,0 100,0

Tabla 2: Distribucion de los sujetos de la muestra entre las cuatro provincias de Galicia.

Frecuencia Porcentaje  Porcentaje valido

Mujer 673 48,3 48,3
Hombre 719 51,7 51,7
Total 1392 100,0 100,0

Tabla 3: Distribucion de los sujetos de la muestra por sexos.

Procedimiento

A través del paquete estadistico SPSS 10.0 se ha aplicado la técnica de andlisis factorial de
componentes principales con transformacién varimax para conocer las dimensiones o factores
que integran ambas subescalas. A partir de ahi se hallaron, por una parte, los indices de
fiabilidad (alfa de Cronbach) y de validez de constructo a través del contraste de estas dos
subescalas con otras muestras semejantes de sujetos pertenecientes a otros contextos
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geograficos, culturales y educativos diferenciados, asi como a través de de la correlacion de
diferentes factores o dimensiones con los enfoques/estilos de aprendizaje al significado y
superficial (EOR-SG y EOR-SP) de los sujetos integrados en las muestras. Para la objetivacion
del rendimiento medio académico se han tenido en cuenta las calificaciones de las materias
comunes en 2° y 4° cursos de ESO de cada alumno integrado en las muestras y realizado los
correspondientes andlisis correlacionales.

Variables e Instrumentos de medida
Las variables consideradas son:

1. Variables criterio/Independientes (VV.I1.): Estrategias de Aprendizaje: Edrategias de
Adquisicion, de Codificacién, de Recuperacion, de Apoyo- y Metas académicas: Metas de
Rendimiento/valoracion social; Metas de Aprendizaje, Metas de Adquisicion de Competencias
y Metas de Evitacion de Fracaso.

2. Variable dependiente (V.D.): Enfoques/estilos de aprendizaje con dos categorias: Enfoques de
orientacion al significado/comprension (EOR-SG) y Enfoques de orientacion superficial (EOR-
SP)

En cuanto a los instrumentos de medida destacamos la Escala ACRA, la Escala
CDPFA (Subescala de Metas Académicas) y Escala CEPA de Enfoques de Aprendizaje. A
continuacion pasamos a describirlas brevemente.

1) Escala ACRA de Estrategias de Aprendizaje

Existen diferentes Escalas de evaluacion de estategias de aprendizaje en relacién con las
formas y tipos de abordaje de los procesos de estudio. Quizas una de las Escalas que mayor
aceptacion ha tenido entre los investigadores y profesionales de la Psicologia ha sido la Escala
ACRA (Romén y Gallego, 1997). Recientemente, en el afio 2006, Beltran, Pérez y Ortega han
publicado la Escala CEA, basada en el modelo de procesos y estrategias de aprendizaje de
Beltran (1993). Para la elaboracion de este trabajo hemos utilizado, entre otras escalas, la
Escala ACRA dado que forma parte de una investigacion mas amplia realizada hace algin
tiempo. Las propiedades psicométricas centradas en los coeficientes de fiabilidad de la Escala
ACRA, ampliamente satisfactorias, son las que a continuacion se indican. Adquisicion: 0,770,
Codificacion: 0,931; Recuperacion: 0,848 y Apoyo: 0,854. Pasamos a describir, brevemente,
cada una de las Subescalas:

a) Escala de estrategias de Adquisicion de informacion. Se evallan en esta escala dos
tipos de estrategias, las atencionales y las de repeticion, ya que basandose en el modelo de
Atkinson & Shiffrin (1968) la informacion ha de pasar, en primer lugar, al almacén de
informacion sensorial y, en segundo lugar, mediante la repeticion, a la memoria a corto plazo.
Para atender a la informacion y dependiendo de la cantidad de conocimientos previos y la
organizacion de los mismos es aconsejable utilizar, o bien estrategias de exploracion, o bien de
fragmentacion; técnicas apropiadas para ello son, entre otras, la exploracion, el subrayado o el
epigrafiado.
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b) Escala de edtrategias de codificacion. La activacion del proceso de codificacion
puede realizarse de forma superficial, recurriendo a la mera nemotenizacion o reproduccion
memoristica asociada habitualmente a una falta de comprension de la informacién o bien de
una forma profunda, que presupone la organizacién o estructuracion de la informacién,
relacionando sus partes e integrandolas en un todo y la elaboracion o construccion expansiva
del conocimiento, yendo mucho mas alla de lo dado. Es decir, enfocar el aprendizaje de forma
superficial, sin reflexion, memorizando, para lo cual son Utiles técnicas como los acronimos,
acrosticos, rimas..., o bien enfocar el aprendizaje de forma profunda; en este dltimo caso se
trata de buscar el significado, de comprender, de relacionar las ideas con el conocimiento
previo y la experiencia, de buscar modelos, principios subyacentes, evidencias, de examinar los
argumentos...(Entwistle, 1997a, 1998; Porto, 2003; Barca y Brenlla, 2006). El establecimiento
de relaciones, las autopreguntas, el parafraseado, los agrupamientos, la construccién de mapas
conceptuales, el disefio de diagramas son técnicas al servicio de la comprension o la bisqueda
del significado.

c) Escala de estrategias de Recuperaciéon de la informacion. El recuerdo o la
recuperacion de la informacion es el proceso terminal de la memoria, pero esta intimamente
ligado al de codificacion; por ello para rescatar la informacién o los conocimientos
almacenados es necesario recurrir a estrategias de busqueda de codificaciones o indicios que
estaran condicionadas por la organizacion (resultado de las estrategias de codificacion) que
éstos tengan en la memoria; una vez recordada la informacion es necesario antes de que ésta se
emita, oral o verbalmente, una preparacion o planificacion (la generacion de la respuesta)

d) Escala de edtrategias de Apoyo al procesamiento. Esta tltima escala representa el
proceso no cognitivo, de naturaleza metacognitiva, que incluye estrategias que apoyan y
potencian el rendimiento de las incluidas en las otras escalas, garantizando el funcionamiento
correcto de todo el sistema cognitivo. Los dos grupos de estrategias incluidas en este proceso
de apoyo son las metacognitivas y las socioafectivas. Dentro de las primeras se incluyen las de
autoconocimiento o la autorreflexion sobre la eficacia de las estrategias utilizadas y las de
automanejo, referidas tanto a la planificacion realizada del estudio como a la regulacion y
evaluacion de las estrategias empleadas. Las estrategias socioafectivas se autodividen en a/
afectivas, evaluadas a través de las autoinstrucciones, el autocontrol y la evitacion de
distractores del estudio y potenciar la concrentracion; b/ sociales o aquellas que sirven para
obtener el apoyo y valoracién por parte de familiares y compafieros/as 0 motivarse y motivar
cara el logro académico; y, ¢/ las motivacionales, referidas basicamente a la motivacion
intrinseca/profunda, extrinseca/superficial y la evitacion de consecuencias negativas.

2) Escala CDPFA. La Subescala “C”: Metas Académicas: propiedades psicométricas y
descripcién de los factores.

La Escala CDPFA (Barca, Porto y Santorum, 1997 y Barca, Peralbo, Brenlla, Santamaria y
Seijas, 2001) es un cuestionario de autoinforme, integrado por 70 items, con un formato en
hoja de respuestas de escala tipo Likert de 5 intervalos con extremos de TD (totalmente en
desacuerdo) a TA (totalmente de acuerdo), pasando por los intermedios: D (Desacuerdo),
MAD (Mas acuerdo que desacuerdo) y A (Acuerdo). Los primeros 16 items dan cuenta de
datos de identificacion personal, edad, sexo, nivel de estudios que se esta cursando, idioma que
habla el alumno regularmente, actividad que desempefia ademas de estudiar, tipo de centro en
el que ha cursado los estudios anteriores, nivel de estudios del padre y madre, materias que mas
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le agradan, calificaciones obtenidas hasta la actualidad en las principales materias comunes y
troncales de la ESO, Bachillerato y FP, ademas de informar sobre la posible repeticion de curso
del afio académico en el que se obtienen los datos.

A partir del item 17 y hasta el item 70 las principales dimensiones de la Escala incluyen
las valoraciones sobre temas como concepciones de fracaso escolar que posee el alumno,
actividades dominantes culturales que se realizan y a partir de ahi se incluyen varios bloques
con dimensiones de items diferenciados: a) un blogque de items que se refiere a lugar, tiempo y
dedicacion al trabajo escolar en casa, b) otro blogue que da cuenta del comportamiento de la
familia, sus reacciones y expectativas ante los estudios, rendimiento del alumno y autoestima
y, ¢) finalmente, en un Gltimo bloque, se analizan las metas académicas del alumnado.

Del andlisis realizado en diferentes investigaciones con la Escala CDPFA (Escala de
Datos Personales, Familiares y Académicos) se desprenden varias dimensiones factoriales
importantes y que ya se han explicado y analizado con detalle en otro lugar (Barca, Peralbo,
Brenlla, Santamaria y Seijas, 2001). Cabe decir aqui que es una Escala que ha sido utilizada en
diversas investigaciones (Barca, 1999; Barca, 1999a y 1999b; Barca, 2000; Barca y Peralbo,
2002; Mascarenhas, 2004; Moran, 2004; Ziemer, 2005) desde el afio 1997 hasta la actualidad.
En su conjunto, desde el item 17 hasta el item 70, y en el que se analizan los tres bloques de
contenidos a los que nos referimos antes, esta Escala posee un indice de adecuacion muestral
(KMO) de 0,769; un indice de fiabilidad alfa de Cronbach de 0,738 y una varianza explicada
total (%VT) del 53,42% para 19 dimensiones sin limitacién de factores. Todo ello nos indica
que estamos ante unos indices moderadamente aceptables, dada la finalidad evaluativa que
posee esta Escala.

En este trabajo utilizamos solamente el bloque o la Subescala “C” (Metas
Académicas) que estd inspirada en la escala de Metas Académicas (CMA) de Hayamizu &
Weiner (1991). En otras investigaciones realizadas esta Subescala “C” (Metas Académicas) se
han obtenido unas soluciones factoriales de entre 3 y 4 dimensiones, segun los casos y el tipo
de muestras a las que se ha administrado. Las propiedades psicométricas oscilan en torno a las
descritas anteriormente. Asi, en la investigacion realizada por Barca y Peralbo (2002) se
obtiene un coeficiente de adecuacion muestral (KMO) de 0,741 y una varianza explicada total
(%VT) para 4 factores de 46,17%, con un n = 1.392. La fiabilidad es de 0,635 (coeficiente alfa
de Cronbach) lo que suponen unos moderados y aceptables coeficientes de esta subescala.

Si analizamos la investigacion de Moran (2004) observamos que en esta misma Escala
se obtiene un KMO de 0,766, una fiabilidad, alfa de Cronbach, de 0,617 y una varianza total
explicada (%VTE) del 49,62% para 3 factores (n=771 sujetos), con alumnos de Formacion
Profesional de Galicia. En la investigacion de Brenlla (2005) los coeficientes que se obtienen
para la Subescala “C” son similares, con un indice de adecuacion muestral (KMO) de 0,852,
una varianza total explicada de 63,38% para 3 factores y un alfa de 0,832, con alumnos de
educacion secundaria (ESO) y de Bachillerato (n=1.386 sujetos). Todos estos datos sugieren la
existencia de una buena estabilidad y consistencia interna de la Escala CDPFA, en concreto de
la Subescala C que, insistimos, evalla diferentes tipos de Metas Académicas. En resumen, se
centra esta Subescala “C” en la evaluacion de “qué es lo que lleva al sujeto a esforzarse en sus
tares de estudio” y para ello cuenta con estos 4 factores o dimensiones: Metas de Rendimiento,
Metas de Aprendizaje, Metas de Adquisicion de Competencias y Metas de Evitacion de
Fracaso. A continuacion se describen cada uno de estos factores.
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Factor 1: Metas de Rendimiento/Valoracion Social. Este factor estd compuesto por los
items 49, 50, 51, 52, 53 y 54. En ellos se recoge las causas que motivan al estudiante a
esforzarse en sus estudios; la obtencion de recompensas, elogios y valoraciones que pueden
recibir de los demés (comparfieros y familia) o por satisfaccion personal. Las puntuaciones
obtenidas reflejaran el tipo de orientacion del sujeto hacia el logro y rendimiento académico,
buscando siempre algln tipo de compensacion externa. Aqui las metas que se persiguen tienen
un caracter extrinseco.

Factor 2: Metas de aprendizaje. Si el factor anterior se centra en la orientacion hacia
el rendimiento o logros externos, en éste se pretende conocer qué es lo que orienta al sujeto
hacia el aprendizaje. Para ello se formulan los items 48, 55, 56, 58 y 59, y la respuesta a los
mismos nos informarad sobre si dicha orientacion se centra en conseguir un buen trabajo o
posicion social en el futuro, en acabar bien los estudios actuales, en evitar consecuencias
negativas en la familia, o en la blsqueda de la satisfaccion personal. Las metas que se
pretenden son mas bien de cardcter intrinseco al sujeto, de modo que llevan parejas las
expectativas de futuro positivas en dmbitos de trabajo, posicién social o en sus estudios.

Factor 3. Metas de Adquisicion de Competencias/Aprendizaje. Si en los 2 factores
anteriores la orientacion podia ser tanto externa como interna, este factor solo se centra en
motivacion del propio sujeto hacia los estudios, buscando la capacitacion o la competencia en
los mismos. Las puntuaciones obtenidas en los items 45, 46 y 47, revelaréan si al estudiante le
gusta y le interesa lo que estudia, y si se esfuerza porque desea aumentar sus conocimientos y
su competencia.

Factor 4. Metas de Evitacién de Fracaso. Es una dimension unifactorial, de una sola
variable. Se pretende descubrir si la motivacion que lleva al sujeto a esforzarse en sus estudios
depende del miedo al fracaso. Para ello se formula el item 57.

3) Escala CEPA de Enfoques/Estilos de Aprendizaje (Biggs, 1987a,b; Barca, 1999b).

Es una Escala de evaluacion de estilos/enfoques de aprendizaje, inicialmente con tres
dimensiones factoriales primarias (enfoques: Superficial, Profundo y Logro) y, posteriormente
se han obtenido dos dimensiones de segundo orden: Enfoque de orientacién al significado
(EOR-SG) (integracion de enfoque profundo y logro) y Enfoque de orientacion superficial
(EOR-SP). Los coeficientes de fiabilidad oscilan entre los valores 0,51 y 0,71 que, aungue un
poco bajos, se pueden considerar moderadamente aceptables. A continuacién se presentan
dichos coeficientes (Cuadro 3).
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Autores Fiabilidad Validez factorial
(Alfa Cronbach) (Factoresy % de Varianza)
Barca, A. (1999). Alumnado de 2 Factores (EOR-SG) y EOR-SP).
Educacion  Secundaria Obligatoria Alfa=0,74 Porcentaje de varianza total
(ESO) de Espafia (1°y 2° ciclos) explicada: % VTE: 65.88
Barca, A. (1999). Alumnado de 2 Factores (EOR-SG) y EOR-SP).
Educacion  Secundaria Obligatoria Alfa=0,69 Porcentaje de varianza total
(ESO) de Galicia (1°y 2° ciclos) explicada: % VTE: 63,47.
Barca, Pessutti y Brenlla (2001) 2 Factores (EOR-SG) y EOR-SP).
Alumnado de Educacion secundaria Alfa=0,51 Porcentaje de varianza total
del area de Sao Paulo y Curitiba explicada: % VTE: 61.09
(Brasil)
Barca y Peralbo (2002). Alumnado 2 Factores (EOR-SG) y EOR-SP).
de Educacion secundaria de Galicia Alfa =0,67 Porcentaje de varianza total
explicada: % VTE: 63.53

Mascarenhas (2004). Alumnado de 2 Factores (EOR-SG) y EOR-SP).
Educacion secundaria del Estado de Alfa =0,62 Porcentaje de varianza total
Rond6nia (zona amazénica, norte de explicada: %VTE: 54.50
Brasil)
Moran  (2004). Alumnado de 2 Factores (EOR-SG) y EOR-SP).
Formacion Profesional de grado de Alfa=0,70 Porcentaje de varianza total
medio de Galicia. explicada: % VTE: 63.96
Brenlla (2005). Alumnado de 2 Factores (EOR-SG) y EOR-SP).
Educacion secundaria y Bachillerato Alfa=0,71 Porcentaje de varianza total
de Galicia. explicada: %VTE: 63.96

Cuadro 3. Coeficientes de las propiedades psicométricas (fiabilidad y validez factorial) de la
Escala CEPA a partir de diferentes investigaciones realizadas por varios autores.

Andlisis de datos

El planteamiento responde a las caracteristicas de disefio denominado correlacional bésico,
puesto que no se manipulan intencionalmente las variables y se emplea el paquete estadistico
SPSS (version 15.0). Las principales técnicas de andlisis que se utilizaron fueron: la
correlacion de Pearson para el andlisis de las interacciones entre variables, el Analisis factorial
exploratorio de componentes principales para el mejor conocimiento de las soluciones
factoriales resultantes a partir de las variables relativas a la sub-escala de Metas académicasy
el Andlisis de Regresidn lineal multiple, paso a paso, con la finalidad de analizar el coeficiente
de determinacion y las varianzas explicadas de cada variable que entra en la ecuacidn,
interpretando los coeficientes beta () en su relaci 6n con los enfoques/estilos de aprendizaje.
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Resultados, Discusion y Conclusiones

Los principales resultados obtenidos en este trabajo, de acuerdo con los objetivos planteados,
se centran en los obtenidos a partir de los analisis correlacionales y en los datos del analisis de
regresion lineal mdaltiple. En relacion con las correlaciones obtenidas destacan los siguientes
resultados:

1.

Todas las variables de estrategias de aprendizaje y metas académicas guardan una alta
correlacion positiva y significativa (p< 0,01) con los enfoques/estilos de aprendizaje de
orientacion al significado (EOR-SG), a excepcion de las Metas de Evitacion de Fracaso
que, aunque se obtiene una correlacion positiva, no es, sin embargo, significativa
estadisticamente (ver Tabla 4).

Es preciso decir que, de entre las correlaciones positivas y significativas, es decir, entre las
Metas académicas y los Enfoques de Orientacion al Significado, destacan las Metas de
Adquisicion de Competencias y las Metas de Rendimiento, siendo las Metas de aprendizaje
y las de Metas de Evitacion de fracaso las que manifiestan correlaciones mas bajas, aunque
son positivas y significativas.

En todo caso, estos resultados ponen de manifiesto que, a medida que se utilicen las Metas
de adquisicion de competencias y de Meas de Rendimiento por parte del alumnado d
educacion secundaria, del mismo modo y en esa medida, se obtienen y se abordan los
enfoques de orientacidn al significado (EOR-SG).

En cuanto a las Estrategias de aprendizaje debemos sefialar que todas ellas guardan altas
correlaciones con los Enfoques/Estilos de Orientacion al significado, siendo Estrategias de
Apoyo y las de Codificacion las que obtiene coeficientes mas altos.

Estos resultados sugieren que a medida que se utilicen en los procesos de estudios por parte
del alumnado de educacion secundaria las estrategias de aprendizaje de apoyo,
codificacion, adquisicién y recuperacion, asi se obtendran, en parametros semejantes, los
Enfoques de Aprendizaje de Orientacidn al significado (EOR-SG).

Enfoques/Estilos de Aprendizaje

M etas académicas EOR-SG EOR-SP

Estrategias de aprendizaje

Metas de Rendimiento 0.209** 0.140**
Metas de Aprendizaje 0.164** -0.052
Metas de Aquisisicion de Competencias 0.359** -0.176**
Metas de Evitacion de Fracaso 0.011 -0.094**
Estrategias de Adquisicion 0.369** 0.202**
Estrategias de Codificacion 0.372** -0.156**
Estrategias de Recuperacion 0.358** -0.169**
Estrategias de Apoyo 0.456** -0.183**

**p< .01 Lacorrelacion essignificativa al nivel 0,01 (bilateral).

Tabla 4. indices de Correlacion (Spearman) entre las Variables de Estrategias de aprendizaje y
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Metas Académicas y los Estilos/Enfoques de Aprendizaje (EOR-SG y EOR-SP).
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Sin embargo, si analizamos los resultados correlacionales obtenidos entre las Metas
académicas, las Estrategias de Aprendizaje y los Enfoques/estilos de Aprendizaje de
Orientacion Superficial (EOR-SP), se observan los siguientes resultados importantes:

1. Son las Metas de Rendimiento las que guardan una correlacion positiva y
significativa (p< 0,01) con los Enfoques de Aprendizaje de Orientacion
Superficial (EOR-SP).

2. Todas las demas variables de Metas Académicas y de Estrategias de Aprendizaje
guardan una correlacion negativa y significativa con los Estilos de Aprendizaje de
Orientacion Superficial (EOR-SP).

3. Estos resultados indican que, a medida que se utilizan las Metas de Adquisicion
de Competencias, Metas de Aprendizaje y de Evitacion de Fracaso, asi como las
Estrategias de Aprendizaje de Adquisicion, Codificacion, Recuperacion y de
Apoyo, del mismo modo la correlacidn que se obtiene sera negativa, es decir, hay
una relacién significativa, pero en el sentido negativo, de que se alejan dichas
variables de Metas académicas y Estrategias de aprendizaje de los Enfoques o
estilos de Orientacion Superficial (EOR-SP).

4. En todo caso, hay que decir que una parte del alumnado de educacién secundaria
abordaré Estilos de orientacién superficial (EOR-SP) en la misma medida en que
se utilicen las Metas académicas, a excepcion de las de rendimiento, y las
Estrategias de aprendizaje de adquisicion, codificacion, recuperacién y apoyo
(véase Tabla 4).

Capacidad predictiva las variables de Metas Académicas y Estrategias de Aprendizaje sobre
los Enfoques/Estilos de Aprendizaje (EORSG y EOR-SP)

Utilizando la Escala ACRA de Estrategias de Aprendizaje, con sus cuatro sub-escalas y la
Escala CDPFA (Subescala de Metas Académicas) como conjunto de Variables
Independientes/Predictoras (VV.11.) y como Variable Dependiente (V.D.), los Estilos/enfoques
de aprendizaje de Orientacion al Sgnificado (EOR-SG) y de Orientacién Superficial (EOR-
SP) de los alumnos de educacion secundaria, se observa que las varianzas explicadas totales de
ambas Escalas (VV.I1) es de un 23,9%, para los Enfoques/estilos de aprendizaje de orientacio
al significado (EOR-SG) y de un 5.9% para los Enfoques de orientacién superficial (EOR-SP),
respectivamente.

En el primer caso puede considerarse la aportacion a la ecuacion de regresion, como
un coeficiente de determinacion moderado (23,9%), aunque es importante este aporte sobre la
variable dependiente EOR-SG, dada la diferencia que existe con el coeficiente del segundo
caso (5.9%), en el que la variable dependiente es la EOR-SP.

Ello significa que las variables que mejor predicen, inciden y deterrminan los
Enfoques/estilos de orientacion al significado (EOR-SG) en el alumnado de educacion
secundaria, de entre las variables de Metas académicas y Estrategias de aprendizaje son las
Estrategias de Apoyo, seguido de las Metas de adquisicion de competencias, las Estrategias de
Adquisicion y las de Codificacion. Se puede observar que de la varianza total (23,9%, solo las
Estrategias de apoyo explican el 18 % de la varianza total y el 4.9 % lo explican las Metas de
Adquisicion de Competencias. Menor determinacién poseen las Estrategias de Adquisicion y
las de Codificacion con un 09 % y 04% de la varianza, respectivamente, aunque hay que decir
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que entran en la ecuacion de regresion y aportan a la varianza ese pequefio porcentaje que se
indica (ver Tabla 5).

Por lo tanto, es importante conocer que son las estrategias de apoyo al procesamineto
las que tienen un mayor poder predictivo sobre los enfoques de aprendizaje de orientacion al
significado y la comprension, es decir, dichas estrategias de apoyo representan, de entre las
estrategias cognitivas que describen Roméan y Gallego (1997) el proceso no cognitivo, aunque
de naturaleza metacognitiva, que incluye estrategias que apoyan y potencian el rendimiento de
las de adquisicion, codificacion y recuperacion garantizando el funcionamiento correcto de
todo el sistema cognitivo. Asi, se sabe que los dos grupos de estrategias, incluidas en este
proceso de apoyo, son las estrategias metacognitivas y las socioafectivas. Dentro de las
primeras se incluyen las de autoconocimiento o la autorreflexion sobre la eficacia de las
estrategias utilizadas y las de automanejo, referidas tanto a la planificacion realizada del
estudio como a la regulacion y evaluacidon de las estrategias empleadas. Las estrategias
socioafectivas se dividen en a/ afectivas como las autoinstrucciones, el autocontrol y la
evitacion de distractores del estudio que potencian la concentracion; b/ estrategias sociales o
aquellas que sirven para obtener el apoyo y valoracion por parte de familiares y compafieros/as
0 para motivarse y motivar cara el logro académico; y, ¢/ las motivacionales, referidas
basicamente a la motivacion intrinseca/profunda, extrinseca/superficial y la evitacion de
consecuencias negativas.

En definitiva, lo que nos dice este primer analisis es que son este tipo de estrategias
las que dominan entre el alumnado de educacién secundaria y, a su vez, las que mayor
incidencia y determinacién poseen para los Enfoques/estilos de orientacion al significado
(EOR-SG). Estos datos coinciden con otros semejantes descritos por Barca en el libro
publicado recientemente (Barca, 2009).

En menor medida, aunque no por ello es menos importante, estan las Metas de
Adquisicion de Competencias como la segunda variable que entra en la ecuacion, aportando un
4,9 % de la varianza. Ello significa que, cuando el alumnado se centra en su propia motivacion
hacia los estudios, buscando la capacitacion o la competencia en los mismos y si al estudiante
le gusta y le interesa lo que estudia y si se esfuerza porque desea aumentar sus conocimientos y
su competencia es entones cuando aborda este tipo de metas y ello incide de forma positiva y
determinante en la creacion de enfoques o estilos de orientacion al significado.

Del mismo modo, pero en menor medida que en el caso anterior, dado que la
aportacion de ambas variables supone, en conjunto, un 1.3%, sin embargo, cuando se utilizan
Estrategias de Adquisicion para que implican las formas utilizadas concretas para adquirir
datos y conocimientos, ello supone atender a la informacion, dependiendo de la cantidad de
conocimientos previos y de la organizacion de los mismos: para ello es bueno utilizar, o bien
estrategias de exploracion, o bien de fragmentacion usando técnicas apropiadas para ello como
la exploracion o el subrayado. Siempre que el alumnado utiliza este tipo de estrategias esta
potenciando los Estilos de aprendizaje de orientacion al significado (EOR-SG). De forma
semejante ocurre cuando el alumnado utiliza las Estrategias de Codificacién porque
presuponen la organizacion o estructuracion de la informacion, relacionando sus partes e
integrandolas en un todo y la elaboracién o construccion expansiva del conocimiento, lo cual
implica un tipo de aprendizaje ordenado, relacionado y comprensivo (véase Tabla 5).
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Resultados del Andlisis de Regresion, método por pasos sucesivos. Variables
Independientes (VV.11): Escalas ACRA (Adquisicion, Codificacin, Recuperacion y Apoyo)
y Escala CDPFA (Metas académicas). Subescala C. Metas Académicas. Metas de
Aprendizaje, Metas de Rendimiento/Valoracién Social, Metas de Rendimiento/Logro.
Variable dependiente (VD): Enfoque de Aprendizaje de Orientacién al Sgnifica do (EOR-
G

)
N= 1392 R’= 239 %

R? Error ti Camb
Pasos  Variables R R? . rortip. ioen B Sig.*
corregida  estimacion R?
Estrategias de
Aprendizaje:
1 Escala de 0,424 0,180 0,179 0,438 0,180 0,424 0,000
Apoyo
Metas de
Adquisicién
2 de 0,478 0,229 0,228 0,425 0,049 0,238 0,000
Competencias
Estrategias de
3 Aprendizaje; 0,488 0,238 0,236 0,423 0,009 0,126 0,000
Adquisicién
Estrategias de
4 Aprendizaje: 0,491 0,241 0,239 0,422 0,004 0,092 0,012
Codificacion
*p< 0.01

Tabla 5. Modelo parcial de Analisis de Regresion Lineal Mdltiple, pasos sucesivos. Escalas
ACRA y Escala CDPFA: Subescala C: Metas Académicas. VD: EOR-SG.

En relacién con la capacidad predictiva de las mismas variables independientes
(VV.II) consideradas hasta ahora sobre los Enfoques/estilos de Aprendizaje de Orientacion
Superficial (EOR-SP) se observa que la varianza explicada es de 5.9% de la varianza total (ver
Tabla 5). Hay que destacar que las Estrategias de aprendizaje, en concreto, las de Adquisicion
aportan, en este caso, a la ecuacion de regresion el 4.2% de la varianza, observando, sin
embargo que el coeficiente beta (B) es negativo, lo que significa y nos informa de que la
relacion de este tipo de estrategias con los Estilos/enfoques de aprendizaje de orientacion
superficial (EOR-SP) es negativo. Es decir, los alumnos que utilizan este tipo de estrategias
pero, a su vez, abordan las tareas de estudio de una forma superficial, siempre que coincidan
estos dos supuestos, lo que ocurre es que dichas estrategias abundan en la creacion de Estilos
de aprendizaje superficiales. Se sabe que este tipo abordaje de las tareas de estudio conllevan la
no-implicacion personal en el aprendizaje, una percepcion de no responsabilidad, de no-
control, produciendo un efecto de inhibicion hacia la motivacion de aprendizaje y del
rendimiento (véase Tabla 6).

Del mismo modo ocurre con las demdas variables que se someten ala andlisis de
regresion lineal, aunque con una menor aportacion a la ecuacion de regresion, sin embargo, no
por ello debe despreciarse. Asi, entre las Metas de adquisicion de competencias, las Metas de
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evitacion de fracaso y las Estrategias de Apoyo se aporta a la ecuacion un 1.7% de la varianza
explicada. Sin embargo, como los coeficientes beta son negativos, tenemos el mismo efecto de
estas variables que comentdbamos en el punto anterior: son variables incidentes y
determinantes para la produccidn y creacion de estrategias de Estilos de aprendizaje
superficiales, los cuales como ya sabemos, presentan unos efectos negativos sobre la
motivacion de rendimiento y sobre el aprendizaje.

Resultados del Anélisis de Regresion, método por pasos sucesivos. Variables Independientes
(VV.I1): Escalas ACRA (Adquisicién, Codificacion, Recuperacion y Apoyo) y Escala CDPFA (Metas
académicas). Subescala C. Metas Académicas. Metas de Aprendizaje, Metas de
Rendimiento/Valoracion Social, Metas de Rendimiento/Logro. Variable dependiente (VD): Enfoque
de Aprendizaje de Orientacion Superficial (EOR-SP)

N= 1392 R*= 59 %

R? Error ti Camb
Pasos Variables R 2 . rorip. ioen B Sig.*
corregida  estimacion R?
Estrategias de
1 Aprendize 501 0042 0041 0685 0,042 -0,204 0,000
Adquisicién
Metas de
Adquisicién
2 de 0,231 0,053 0,052 0,681 0,011 -0,114 0,000
Competencias
Metas de
3 Evitacion de 0,241 0,058 0,056 0,680 0,005 -0,069 0,000
Fracaso
Estrategias de
Aprendizaje: .
4 Escala de 0,247 0,061 0,058 0,679 0,003 -0,073 0,045
Apoyo
*p< 0.01

Tabla 6. Modelo parcial de Anélisis de Regresidn Lineal Mltiple, pasos sucesivos.
Escalas ACRA y Escala CDPFA: Subescala C: Metas Académicas. VD: EORSP.

En buena parte estos datos y resultados que estamos resaltando, aunque son originales
debido, basicamente a la novedad de la variable dependiente, puesto que tradicionalmente la
VD venia considerandose a menudo como el Rendimiento académico, sin embargo en este
trabajo la consideramos como Estilos/Enfoques de aprendizaje, tanto de Orientacion al
significado como de Orientacién superficial. Como decimos, coinciden estos datos con otros
encontrados en trabajos de Barca, Porto, Santorum, Moréan y Brenlla (2008), Brenlla (2005) y
Morén (2005) y Barca (2009). En todos ellos hay una base comun indicativa de que las Metas
académicas de Aprendizaje y de Rendimiento/logro inciden en el buen rendimiento académico
y, en concreto, las estrategias de aprendizaje de adquisicidn, codificacion, recuperacion y
apoyo tienen una incidencia positiva y significativa en el buen rendimiento escolar asi como en
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los estilos de aprendizaje de orientacién al significado (EOR-SG) del alumnado de educacién
secundaria.
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Resumen: Los datos mas recientes de la investigacion dan diferentes
explicaciones sobre las relaciones entre atencion, inteligencia y rendimiento. Y
hasta el momento presente todavia no tenemos una respuesta definitiva. El
objetivo de este estudio es contribuir a clarificar estas relacionesy, 5 es posible,
extraer algunas implicaciones educativas. En e estudio participaron 183
alumnos de 10 a 11 afios, de diferentes centros educativos de Cadilla-La
mancha. Los resultados confirman las hipétess planteadas en el sentido de que
la inteligencia y la atencion estan relacionadas y ambas con € rendimiento
académico, s bien la relacion atencion-rendimiento académico se confirmé solo
parcialmente.

Palabras clave: inteligencia, atencién, rendimiento académico.

Abstract: The actual research reports provide different accounts about the
relationships between attention, intelligence and achievement. And we have not
so far a conclusive ansaer. The purpose of this study was to clarify this
relationship and if it is possible, to take out some educational implications. 183
students aged 10 to 11 of the different educational centers of Cadtilla-La
Mancha participated in this study. The results have confirmed the previous
hypotheses, it is, that intelligence and attention are related each other and both
with academic achievement, but the relationship between attention and
achievement were only partially confirmed.

Key words: Intelligence, attention, academic achievement.

Introduccién

La atencion es un elemento esencial e imprescindible del aprendizaje ya que, gracias a ella,
podemos seleccionar la informacion, localizar dentro de ella el punto central de interés y
mantener un nivel adecuado de intensidad y duracién para procesarla de manera significativa
(Beltran, 1998, 2003). Pero la atencidn no es, como parece a primera vista, un proceso unitario.

El modelo mas aceptado de atencion es el de Posner (2008), acorde con los nuevos
estudios de la configuracién cerebral, que identifica tres sistemas especificos o redes
atencionales, neuroanatomicamente distintos, que Ilama alerta, orientacion y control ejecutivo.

Desde el punto de vista psicologico se habla también de diferentes clases de atencion:
global, selectiva y sostenida. La atencidn global funciona como un foco que se puede
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ensanchar o contraer segin la voluntad del sujeto, reflejando, de esa forma, el caracter
propositivo de la conducta humana. La atencion global se dirige a la totalidad de los estimulos
abarcando de manera global todo el cuadro informativo que se le ofrece; no se preocupa de los
detalles, sino del aspecto global; no busca la intensidad sino la amplitud; no favorece el
andlisis, sino la sintesis, ya que por encima de todo, destaca la estructura organizada de los
datos informativos frente a las caracteristicas particulares.

La atencion selectiva hace referencia a la capacidad del organismo para centrarse en
una parte de la informacion o del mensaje, de manera que el objeto de atencién pueda ser
percibido desde muchos puntos de vista, tan claramente como sea posible, ignorando el resto.
Se trata evidentemente de un recurso utilizado con frecuencia por el organismo para aliviar la
sobrecarga informativa a la que esta sometido en numerosas ocasiones (Beltran, 1998, 2003).

Al hablar de atencion sostenida no nos estamos refiriendo a evidentemente a una
atencion permanente, lo cual es imposible en cualquier tipo de conducta, y méas en la conducta
que exige un esfuerzo continuado, sino a la atencién que se sostiene a lo largo de una secuencia
entera mientras ésta se desarrolla progresivamente. Para que la cadena secuencial pueda ser
recorrida desde el primer eslabon, es necesario que el sujeto sea capaz de mantener un impulso
atencional sostenido, de forma que las demandas de la tarea puedan ser cumplidas eficazmente.
Tanto los elementos distractores de fuera como los factores internos de fatiga, desinterés o
debilidad pueden comprometer la accién sostenida del proceso atencional y, por lo mismo, el
rendimiento en dicha tarea.

El objetivo fundamental de este estudio es examinar la relacion entre atencidn,
inteligencia y rendimiento académico en una muestra de alumnos de ensefianza secundaria.

El interés por el rendimiento académico sigue siendo actual, incluso méas urgente que
nunca dados los crecientes e inaceptables porcentajes de fracaso escolar que se vienen
produciendo en nuestro pais, especialmente en este segmento de la etapa educativa. Por otra
parte, han surgido nuevos modelos y consideraciones tanto de la inteligencia como de la
atencion, asi como instrumentos recientes de medida que aconsejan reexaminar las diferentes
relaciones existentes entres las tres variables anteriormente comentadas.

Atencion einteligencia

La inteligencia es uno de los constructos que mas han evolucionado desde los comienzos de la
psicologia hasta ahora. Recordemos por ejemplo, el factor g de Spearman (1927), las
habilidades primarias de Thurstone (1938 la inteligencia fluida y cristalizada de Cattell (1963)
la teorfa triarquica de Sternberg (1985), las inteligencias multiples de Gardner (1983, 1999) la
inteligencia emocional de Goleman (1995) y el optimismo ambientalista de Nisbett (2009).

El estudio de la relacion entre atencion e inteligencia ha sido una constante a lo largo de la
historia de la psicologia con enfoques y posiciones muy diferentes. Los nuevos modelos que
han aparecido en los Gltimos afios para explicar los procesos psicolégicos implicados en estos
dos constructos invitan asimismo a revisar las relaciones existentes entre estas dos variables de
naturaleza cognitiva (Gardner, 2005; Sternberg, 1996; Beltran, 2005); Pérez y Beltran, 2006)

Carroll (1993) decia que la atencion esta implicada en diferentes grados en todas las
gjecuciones cognitivas. Y pone un ejemplo: “una interpretacién popular de uno de los factores
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medidos por la escala de Weschler es el que representa libertad de distractibilidad, esto es, la
capacidad de atender a las tareas sin ser distraido”.

Pero no todos piensan asi. De esta forma, surge el debate en torno a las relaciones
entre atencién e inteligencia. La investigacién ha suministrado muchas y muy diferentes
explicaciones. Pero esta pregunta no tiene hasta ahora una respuesta concluyente, segin
Schweizer y otros (2000). Algunos sugieren la existencia de una relacion sustancial (Stankov,
1983; Crawford, 1991; Roberts, Beh, Spilsbury & Stankov, 1991; Stankov, Roberts &
Spilsbury, 1994; Necka, 1996); Schweizer, 2000; Buehner, Krumm, Ziegler, y Pluecken, 2006;
Burns, Nettelbeck y McPherson, 2009). Otros incluyen resultados que, de una forma directa o
indirecta, indican que la atencion y la inteligencia son actualmente independientes una de otra
0 que la relacion es debida a algun otro elemento mediador (Lansman & Hunt, 1982; Fogarty
& Stankov 1988; Rockstroh & Schweizer, 2001).

La justificacién que se aduce para dar respuesta a las explicaciones tan distintas y
poco concluyentes que ofrece la investigacion es la existencia de fuertes diferencias
conceptuales en la atencién hasta el punto de poner en compromiso la propia uniformidad
conceptual del constructo. Otra fuente de variacion es la existencia de subprocesos incluidos en
el constructo de atencion: atencion dividida, sostenida, selectiva o global. Por otra parte, es un
dato claramente comprobado que las tareas mas complejas o demandantes suministran
correlaciones mas altas entre inteligencia y atencion que las tareas menos demandantes. Y los
tests de atencion ofrecen tareas muy distintas y de muy diferente complejidad.

En resumen, la dificultad de investigar la contribucion de la atencidn a la inteligencia
reside en el hecho de que completar un test de atencién requiere algo méas que la simple
atencion ya que la ejecucion total del test es el resultado de la atencién asi como de otros
procesos necesarios para lograr todas las demandas de tarea. Esto parece sobre todo aplicable a
la atencion sostenida pues la evaluacion de la atencion sostenida requiere adquisicion continua
de informacion nueva por un prolongado periodo de tiempo. De otra forma, la atencion no es
un proceso afiadido que se puede separar facilmente de la cadena de procesos que tratan la
informacion. En cambio, el modo de procesar la informacion, el modo de aprender, si cambia
cuando se afiade la atencién (Schweizer, 2000).

Stankov (1983) no parece tener dudas en cuanto a la relacién entre atencion e
inteligencia. Ambos concepto, dice, se pueden definir en términos de habilidades para tratar
grandes cantidades de informacion. Aporta incluso evidencia empirica de que en todos los
fenémenos atencionales persiste un lazo con la inteligencia. En el caso de la atenci6n sostenida,
el lazo con la inteligencia deriva de una correlacion con un subtest del test Otis de inteligencia
(.31) y el hallazgo de que los tests de atencion tienen pesos muy altos en el factor general de
inteligencia. Las correlaciones mas altas son: con pares de digitos (.43), intercambio de
posicién entre letras (.49), lista de digitos (.54), posicion de nimeros (.66) y lista de letras
(.72).

Brickenkamp (2004), autor del test d2, sefiala que las mayores relaciones entre
atencion e inteligencia se dan entre atencién selectiva (TOT) y diversas pruebas del WAIS:
clave de ndmeros .67*, informacién .41*, digitos .38*. En el test se presentan asimismo
correlaciones con otras medidas o tests: con el test de Monedas-2 (Seisdedos 1997) la
correlacién es de .30; con el test de flexibilidad cognitiva, (Seisdedos, 2000) la correlacion es

1.S.SIN.:1699-9517 -Revista de Psicologia y Educacion
Vol. 1, n°. 4,57-72
59



Pérez, L.F., Gonzélez, C. y Beltran, J.A.

.42; con el test de Toolouse Pieron H. (1998), la correlacion es de .69. Ambos, Toolouse y d2,
tienen un 50% de varianza comin entre ambos.

Hay, ademas, otros argumentos para reforzar la relacién entre atencion e inteligencia.
Y es la mediacién de la memoria de trabajo. EI modelo de memoria de Baddeley (1986)
incluye entre sus multiples componentes un sistema para focalizar y cambiar la atencién El
modelo de Engle y otros (1999) asumen la capacidad de memoria de trabajo que implica la
habilidad de atencion sostenida y controlada.

Dentro del modelo de Oberauer y otros (2003), la faceta funcional de la memoria de
trabajo tiene los factores de almacenamiento, coordinacion y supervision. La coordinacion es la
capacidad de transformacion de la informacidn o la derivacion de nueva informacién, es decir,
la habilidad de construir nuevas relaciones entre elementos e integrar relaciones en estructuras.
La supervision incluye control de los procesos y acciones cognitivas en marcha, la activacién
selectiva, las representaciones y procedimientos relevantes y la supresion de los irrelevantes y
distractores. EI modelo es replicado por Buehner y otros (2005). Ahora bien, tanto la
coordinacion como el almacenamiento son procesos predictores significativos del
razonamiento.

Schweizer (2000) concluye, al terminar la descripcién de su modelo, que la atencion
sostenida es una fuente considerable de la inteligencia. Las correlaciones son evidentes aunque
moderadas: .301, .393, .162, .267. Burns, Nettelbeck y McPherson (2009) sefialan que su
modelo ha encontrado tres factores de atencion, dos de ellos alineados con los dominios de
velocidad y memoria de trabajo; el tercer factor era un factor de atencion sostenida separado de
la velocidad de “procesamiento, ya que estaba definido por tests que requieren ejecuciéon mas
compleja en periodos mas amplios. Este tercer factor de atencion sostenida tiene para ellos
gran importancia. Resulta, ademas consistente con los estudios de Stankov ( 1983; 1988) y
Crawford (1991.

Atencion y rendimiento académico

Por lo que se refiere a la atencién y al rendimiento, hay bastante evidencia de una relacion
positiva entre las dos variables. La tradicién ha considerado el proceso atencional como un
buen predictor del rendimiento académico, de forma que los sujetos con una buena capacidad
atencional es probable que obtengan un buen rendimiento académico y los sujetos con escasa
capacidad atencional es probable que tengan bajos rendimientos o incluso que fracasen, dado
que la atencidn permite seleccionar y separar la informacién relevante de la irrelevante,
pudiendo de esta forma procesarla de manera significativa y conseguir asi el aprendizaje
profundo frente al aprendizaje superficial (Boujon y Quaireau, 1999; Dean, 2006; Luo,
Thompson & Detterman, 2006; Gonzalez-Castro, Alvarez, Nufiez, Gonzélez-Pienda y Alvarez,
2008; Ledn, 2008; Posner, 2008; Fernandez Castillo y Gutiérrez Rojas, 2009).

Concretamente, Leén (2008) ha encontrado que la atencion interior- atencion
intelectual- correlacionaba con las notas de las cinco materias basicas, es decir, matematicas
(.095), lengua (.151), inglés (.147) ciencias sociales (.118) y ciencias naturales .149). Y con el
rendimiento académico en general (.165).
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Dean (2006), en un estudio con alumnos de 6° y 8° encontrd que la atencion de alerta
correlacionaba con rendimiento en matematicas (.24, p004) y con lectura (.24, p005). Tejedor y
Sefioran (2008) en una investigacion sobre la estrategias de aprendizaje, han encontrado una
correlacién de .191 entre estrategia atencional y rendimiento. Fernandez y Gutiérrez Rojas
(2009) han encontrado que el factor TOT, atencidn selectiva en el test d2, correlacionaba .248
con rendimiento en matematicas).

Okoye (2009) trat6 de comprobar la interaccion entre dos variables independientes,
atencion selectiva y desarrollo cognitivo, en ensefianza secundaria. Formuld tres hipotesis
nulas: a) no hay diferencias significativas entre las puntuaciones de los estudiantes expuestos a
claves de atencion selectiva y estudiantes no expuestos a claves de atencion selectiva; b) no
hay diferencias significativas en rendimiento entre estudiantes de operaciones formales y
estudiantes de operaciones concretas; ¢) no hay diferencias significativas entre estudiantes
expuestos a claves de atencion selectiva en el estadio de operaciones formales y estudiantes no
expuestos a claves de atencion selectiva en el estadio de operaciones concretas en rendimiento.
El estudio se llevé a cabo con 240 estudiantes de 6 colegios. Las tres hipétesis fueron
rechazadas.

Sin embargo, hay estudios bien recientes que no han encontrado correlaciones
significativas entre atencion y rendimiento académico (Colom y otros, 2007). En este sentido,
y dada la naturaleza especialmente cambiante en la que vivimos conviene saber si esta relacion
se mantiene o ha cambiado y en este caso, en qué direccion y grado de intensidad. Ademas, hay
diferentes clases de atencidn (selectiva, sostenida, dividida, concentrada; nuevos modelos de
atencion (Posner, 2008), nuevos instrumentos de medida (d2, Brickenkamp, 2004) y diferentes
enfoques del proceso atencional. Todo esto justifica un estudio actualizado que revise, a la luz
de los cambios mas recientes, la relacion entre ambas variables.

Inteligenciay rendimiento

La relacion entre inteligencia y rendimiento parece asimismo evidente aunque la aparicion de
nuevas clases de inteligencia y nuevos contenidos curriculares, asi como los cambios sociales
de los ultimos afios, aconsejan revisar la relacion entre inteligencia y rendimiento académico.
La inteligencia, en general, aparece en la investigacion psicoldgica y en la mentalidad popular
como el primer predictor del rendimiento académico aunque no es el Gnico, como a veces se
piensa, al estar modulado por otras variables como la atencién, la motivacién o los procesos
personales y afectivos.

Petrides y otros ( 2005) sefialan que segun su modelo de ecuacién estructural hay un
efecto muy fuerte de la habilidad verbal sobre el rendimiento académico. Sefialan asimismo
que la habilidad cognitiva es el predictor mas fuerte de la ejecucidn académica en particular y
del nivel educativo en general, confirmando asi afirmaciones de otros expertos (Jensen, 1998).
Por otra parte, los tests de Cl han sido usados ampliamente para la investigacion y para
propositos de seleccion a lo largo de diversos niveles educativos desde primaria a la
universidad (Jensen, 1969), Zeidner & Matthews, 2000).

En un meta-analisis de mas de 3.000 estudios, Walberg, & Strykowski, Rovai & Hung
(1984) encontraron una correlacion entre habilidad cognitiva y ejecucion académica en el nivel
escolar del orden de .70. Correlaciones positivas han sido informadas igualmente en otros
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muchos estudios: Gagne & St. Pere (2002); el estudio de Kuncel, Hezlett & Ones (2001), un
meta-analisis con un N de més de 82.659, muestra un fuerte poder predictivo de los examenes
de grado sobre la ejecucion de postgrado; en otros estudios, la correlacion entre inteligencia y
rendimiento esta en torno a.50 (Kuncel, Hewzlett & Ones (2004).

Asimismo, hay numerosas investigaciones confirmando el efecto positivo de
programas de mejora de la capacidad intelectual sobre el rendimiento educativo en sujetos
medios, en sujetos de altas habilidades y en sujetos con necesidades educativas especiales
(Fernandez y otros, 2001; Fernandez y otros 2001b; Pérez y otros, 2007; Pérez y Beltran,2006,
2008).

Existe, sin embargo, un pequefio cuerpo de investigacion que sugiere que la relacion
entre habilidad cognitiva y ejecucion académica puede ser muchas veces mas débil de lo
esperado (Metha & Kumar, 1985; Boekaers, 1995) sefiala que la correlacién entre habilidad
cognitiva y ejecucidn académica tiende a declinar cuando los estudiantes progresan en el
sistema educativo, bajando de alrededor de r= .70 en escuela elemental a una tan pequefia
como r=.4 en la universidad (Jensen, 1998). Aunque dificultades en la operacionalizacion de
los constructos o en los procedimientos de muestra de algunos estudios pueden explicar la
presencia de resultados anomalos, muchos investigadores han acentuado la necesidad de incluir
variables distintas de la cognitivas en las investigaciones sobre las diferencias individuales en
rendimiento académico.

Por otra parte, la inteligencia, como la atencion, no es ya un proceso unitario. Como
han puesto de relieve las teorias factoriales y, sobre todo, la teoria triarquica de Sternberg
(Sternberg, 1985) o la teoria de Gardner (1983, 1995) sobre las inteligencias multiples, no
todas las clases o factores de inteligencia influyen igual en el rendimiento ni actdan de la
misma manera sobre los diferentes ndcleos tematicos o curriculares. Por eso tiene sentido
preguntarse si existe realmente esa relacion y, caso de existir, como se corresponde con las
diferentes clases de inteligencia.

Método

Participantes

Participaron 183 alumnos/alumnas de cuarto de primaria (10-11 afios) de diferentes Centros
educativos de Castilla-La mancha.

I nstrumentos de medida

El instrumento utilizado para medir la atencion ha sido el d2 de Brickenkamp (2004). La tarea
consiste en procesar 14 lineas con 47 caracteres cada una, es decir, 658 elementos en total.
Estos elementos o estimulos contienen las letras “d” o “p” que pueden estar acompafiados de
de una o dos pequefias rayitas situadas, individualmente o en pareja, en la parte superior o
inferior de cada letra. La tarea del sujeto es revisar atentamente, de izquierda a derecha, el

contenido de cada linea y marcar la letra “d” que tenga dos pequefias rayitas (las dos arriba, las
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dos debajo, 0 una arriba y otra debajo). La fiabilidad promedio del d2 es .95 en la adaptacion
espafiola.

Se trata de un test de papel y lapiz. Los indices fundamentales son estos:

TR, total de respuestas (numero de elementos intentados o procesados). Es el indice
de productividad. Refleja, por tanto, una medida de la velocidad de procesamiento y de la
cantidad de trabajo realizado.

TA Total de aciertos (nimero de elementos correctos). Es una medida de la precisién
del procesamiento.

TOT o TR (O+C) es el ndmero total de elementos procesados menos errores u
omisiones. Representa, por tanto, el indice total de efectividad total en la prueba. Constituye
una medida del control atencional e inhibitorio y de la relacidn entre velocidad y precision de
los sujetos. Es la medida principal y la més utilizada, aunque da més importancia a los aspectos
cuantitativos que a los cualitativos de la actuacion de los sujetos. Equivale a la atencién
selectiva.

El factor CON (TA-C) es el nimero de elementos correctamente marcados menos
comisiones o errores; es, por tanto, el equilibrio entre precision y velocidad en la actuacion de
los sujetos. Es el indice de concentracion atencional. Equivale a la atencion sostenida.

El factor VAR (linea con mayor nimero de elementos procesados — linea con menor
numero de elementos procesados) es el indice variacion o fluctuacion en el modo de trabajar
del sujeto, es decir, expresa el grado de estabilidad o consistencia en el trabajo mental. Una
puntuacion VAR extremadamente alta puede sugerir una inconsistencia en el trabajo del sujeto
y puede estar relacionada con la falta de motivacion.

Para medir la inteligencia se ha utilizado el PMA (Primary Mental Abilities) de L.L.
Thurstone (1976) publicado en Madrid por TEA. Las aptitudes mentales que mide son: V:
comprensién verbal; E: comprension espacial; R: razonamiento; N: calculo y F: fluidez verbal.
La aplicacion fue colectiva. La duracion de la prueba es de 60 minutos aproximadamente. Es
aplicable desde los 10-11 afios de edad. El coeficiente de fiabilidad de cada aptitud es el
siguiente: V: 0,91; E: 0,73; R: 0,92; N: 0,99 y F: 0,73.

Para medir el rendimiento se han utilizado las calificaciones proporcionadas por el
centro en: matematicas, lengua, conocimiento y rendimiento medio.

Hipdtesis

Esperamos que los datos confirmen la hipétesis de que la atencién esta relacionada con la
inteligencia, aunque sélo de forma moderada, dado que el test instrumento utilizado para medir
la atencién no presenta demandas complejas ni de de alto nivel. De manera especial se extiende
esta aspiracién a la atencion sostenida en relacion con el factor de razonamiento, dada su
cercania con el proceso de coordinacion, y a la atencion selectiva por su vinculacion con la
velocidad de procesamiento.
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No esperamos que el factor variacién correlacione positivamente con la inteligencia,
dada su naturaleza estilistica o estratégica, con escasa entidad cognitiva.

Asimismo, esperamos que la atencion contribuya moderadamente al rendimiento en
combinacion con otras variables. Especialmente esperamos que la atencion selectiva influya
notablemente en el rendimiento relacionado con la lengua, dado que este tipo de atencién es
fundamental para llegar al aprendizaje significativo que exige ineludiblemente la capacidad de
separar lo relevante de lo irrelevante a fin de llegar a la comprension.

Por ultimo, esperamos confirmar la relacion entre inteligencia y rendimiento. En
cuanto a la intensidad de esa relacion esperamos sea superior por parte de los factores verbal,
de razonamiento y fluidez, y menos intensa en los factores numérico y espacial cuyo peso, en
todo caso, serd mayor en el rendimiento de las areas de matematicas y conocimiento del medio

Procedimiento

Para la obtencién de los datos se aplicaron dos pruebas: P.M.A de Thurstone y d2 de
Brickencamp. Ambas se hicieron en el &mbito de la clase regular. Las notas se tomaron, con el
permiso reglamentario, del expediente oficial de los alumnos.

Resultados

Los analisis de datos realizados son meramente estadisticos descriptivos bivariados, r de
Pearson con el fin de estudiar las correlaciones entre las variables de interés. Para realizarlos,
se ha utilizado el paquete estadistico SPSS 16 para Windows.

Relacién atencion-inteligencia

Se han encontrado las siguientes correlaciones (véase Tabla 1). El factor atencional TOT, es
decir, atencion selectiva, correlaciona con el factor verbal de inteligencia, con el factor
espacial, con el factor de razonamiento y con el PMA total.

El factor de concentracion correlaciona con el factor verbal, con el factor espacial, con
el razonamiento y con el PMA total.

Por ultimo, el factor variacidn correlaciona significativamente s6lo, y de manera
inversa, con el factor espacial.

Como se puede observar en la tabla, hay una clara, aunque moderada, correlacion
entre inteligencia y atencién, especialmente por lo que se refiere a sus dos grandes factores, la
atencion selectiva y la atencion sostenida. El factor VAR, variacion o fluctuacion atencional,
solo correlaciona con el factor espacial.
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Verbal Espacial Razonamiento Numérico Fluidez PMA
TOT A14%* 217%* .315** 112 079  .401**
(At. Selectiva)
CON .394** 272%* .348** 115 -002  .407**
(concentracion)
VAR (variacion) -.152 -179* -.053 -092 -111 -.131

Tabla 1. Relacién Atencidn-inteligencia. *p<.01 **p<000

Relacién atencién-rendimiento

Los resultados del estudio muestran (vedse Tabla 1) que el factor VAR, variacion, correlaciona
significativamente con los cuatro indices de rendimiento: matematicas, lengua, conocimiento
del medio y rendimiento medio (véase Tabla 2). El factor variacion expresa el grado de
estabilidad o consistencia en el trabajo mental. Concretamente mide la diferencia entre la
mayor y menor productividad y por tanto la ausencia o presencia de motivacién. Una variacion
pequefia denotaria un buen rendimiento académico.

El factor TOT de atencidn total (atencidn selectiva) correlaciona significativamente
con el rendimiento en el area de la lengua, donde evidentemente es imprescindible para la
comprension conceptual significativa. Como la atencién total mide la efectividad total en la
prueba y supone el nimero total de elementos procesados menos errores, se puede sefialar que
en el &rea de lengua, los sujetos mas atentos tienen un rendimiento mejor que los escasamente
atentos.

El factor CON concentracion mide el nimero de elementos relevantes correctamente
marcados menos comisiones; es por tanto, el equilibrio entre precision y velocidad. Equivale,
por tanto, a la atencion sostenida. Este factor no correlaciona significativamente con ninguno
de los tres tipos de rendimiento, ni con el rendimiento medio.

Matematicas Lengua C. Medio Rendimiento medio
TOT .037 .166* 129 124
At. selectiva
CON .019 .120 120 .097
Concentracion
V Variacion -197* -.255** -238** -.256%**

Tabla 2. Relacién atencién-rendimiento. *p<01 **p<000
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Relacién inteligencia-rendimiento

Los datos de la investigacion arrojan los siguientes resultados (véase Tabla 3). El factor verbal
correlaciona con rendimiento en matematicas, en lengua, en conocimiento del medio y con
rendimiento medio. El factor espacial correlaciona con el rendimiento en el conocimiento del
medio. El factor de razonamiento correlaciona con rendimiento en matematicas, en lengua, en
conocimiento del medio y con el rendimiento medio.

El factor numérico correlaciona con rendimiento en conocimiento del medio y con el
rendimiento medio. El factor de fluidez verbal correlaciona con rendimiento en matematicas,
en lengua, en conocimiento del medio y con el rendimiento medio. PMA total correlaciona con
rendimiento en matematicas, en lengua, en conocimiento del medio y con el rendimiento

medio.

Rendimiento Matematicas Lengua Conocimiento
del medio

Rendimiento medio
Verbal 270 ** .380** .260** 337**
Espacial A17 117 .148* 141
Razonamiento 287%* .358** .330** 361**
Numérico 127 139 .182* .165*
Fluidez v. .195** 316** A77* .255**
PMA 342%* A4T7F* 376** 431**

Tabla 3. Relacion Inteligencia-rendimiento. *p<.01 **p <000.

Discusion

Los datos de esta investigacion nos permiten dar alguna respuesta a la debatida pregunta sobre
la relacion entre la atencion y la inteligencia. Los tres factores de la atencion correlacionan
significativamente con diversos factores de la inteligencia, confirmando asi otras muchas
investigaciones que adoptan esta posicion en el debate iniciado hace ya muchos afios (Stankov,
1983; Crawford, 1991; Roberts, Beh, Spilsbury & Stankov, 1991; Stankov, Roberts &
Spilsbury, 1994; Necka, 1996 ; Oberauer y otros, 2003; Buehner y otros, 2005; Buehner,
Krumm, Ziegler y Pluecken, 2006; Burns, Nettelbeck & McPherson, 2009; Steinmayr, Ziegler,
& Tréauble, 2010).

Tanto el factor TOT, atencion selectiva, como el factor CON, atencién sostenida,
correlacionan positivamente con los factores verbal, espacial, razonamiento y PMA total.
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Esas correlaciones son, como esperabamos, de caracter moderado, dado que el
instrumento no presentaba a los sujetos tareas demasiado complejas o de alto nivel, como
sefialaba Schweizer, 2000. Las correlaciones mas altas se concentran en los factores verbal,
razonamiento y PMA total. Confirman asi los estudios de Bueehner, Krumm, Ziegler y
Pluecken (2006) sobre la cercania de la atencion con la velocidad mental y los procesos de
coordinacion en el procesamiento. Algo més débiles son, en cambio, las que mantienen con el
factor numérico y fluidez verbal.

El factor VAR, variacion, esta correlacionado con el factor espacial Unicamente. Es
comprensible, dada su naturaleza estilistica o estratégica y su escasa entidad cognitiva.

En lo que respecta a la relacion entre atencién y rendimiento, los datos confirman
parcialmente nuestras aspiraciones en el sentido de que la atencion esta relacionada con el
rendimiento. Asi, el factor TOT, atencion selectiva o indice de productividad, esta
significativamente correlacionado con el rendimiento en lengua, aunque s6lo sea débilmente.
Contrasta asi con otras investigaciones donde las correlaciones eran més intensas (Gonzélez-
Castro, Alvarez, Nufiez, Gonzalez-Pienda y Alvarez, 2008; Dean, 2006, Boujon y Quaireau,
1999; Leon, 2008, Posner 2008; Luo y otros, 2006).

Pero lo que realmente llama la atencién es la ausencia de correlacion entre el factor
CON de concentracion atencional, o atencion sostenida, y el rendimiento. Posiblemente no sea
este tipo de concentracion externa, puramente literal, que exige el test d2 (Brickenkamp, 2004)
el més indicado para lograr la comprension significativa del aprendizaje curricular. En este
mismo sentido se expresan Colom y otros (2007), al no encontrar correlacion entre sus pruebas
de atencidn controlada y el rendimiento académico en estudiantes de secundaria.

Por otra parte, el factor variacion estd moderadamente correlacionado con todos los
rendimientos, incluido el rendimiento medio. Esto significa que una variacion fuerte en el
estilo atencional de procesamiento de los estimulos en el aprendizaje produciria resultados
negativos, mientras que un estilo atencional consistente seria muy favorable para mejorar el
aprendizaje. La utilidad de este dato no se refiere sélo a las fases iniciales del aprendizaje, sino
sobre todo, a la fase de evaluacion cuando hay que conciliar la velocidad de procesamiento y la
calidad de la respuesta. , especialmente en las pruebas objetivas.

Los datos confirman asimismo la relacién entre inteligencia y rendimiento. Los datos
de la tabla 3 concuerdan con la creencia generalizada de que la inteligencia es el mejor
predictor del rendimiento y se acercan a los presentados por Jensen (1981) (correlaciones entre
.56/.71 para primaria) aunque son inferiores, si bien sus datos hacian referencia a primaria, en
general, y los nuestros corresponden al periodo final de primaria, y ya sabemos que la
correlacién desciende a medida que ascienden los alumnos en el nivel académico. Concuerdan
asimismo con resultados recientes (Colom y otros, 2007) que sitGan la correlacion entre
inteligencia y rendimiento en torno a .40.

Son especialmente ilustrativas las correlaciones entre los factores verbal,
razonamiento y fluidez con los rendimientos curriculares especificos y con el rendimiento
medio o general. Lo mismo se puede decir de las correlaciones entre PMA total y el
rendimiento tanto especifico como general. A la vista de los datos de esta investigacion (Tabla
3) parece que los factores de inteligencia que mas pesan en el rendimiento son el factor verbal,
el factor de razonamiento y el factor de fluidez verbal.
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Resulta algo extrafio que el factor numérico no correlacione significativamente con el
rendimiento en matematicas y que el espacial lo haga s6lo con el conocimiento del medio
aunque ahi es donde parece mas necesario. Igualmente Illaman la atencién que no haya
diferencias significativas en variables de tanto interés como el género o el curso académico.

En conclusién, se confirman las tres hip6tesis, si bien la tercera, la relacion atencién-
rendimiento sélo se confirma de manera parcial y con intensidades muy débiles. El dato es més
extrafio por cuanto inteligencia y atencion correlacionan fuertemente y la inteligencia aparece
como uno de los mejores predictores del rendimiento. Quizas, como sefialan Steinmayr, Ziegler
y Trduble (2010), aunque la inteligencia y la atencion estan relacionadas, podian explicar
cantidades diferentes de varianza en el rendimiento académico. Hasta ahora, s6lo unos pocos
estudios han investigado si la atencion predice el rendimiento por encima y mas alla de la
inteligencia general (Mayes y Calhoun, 2007). Es un buen tema para investigaciones futuras:
aclarar la compleja interaccion existente entre inteligencia y atencidn respecto al rendimiento
académico. Y en la base de este interés esta no sélo la inquietud intelectual de comprender esa
interaccion, sino algo mucho mas aplicado, descubrir posibles implicaciones educativas a fin
de mejorar el rendimiento académico y superar el fracaso escolar.

La investigacion presenta algunas limitaciones que se podrian superar en otros
estudios. En primer lugar, la utilizacion del test2 que puede estar mas indicado en psicologia
clinica que en educativa, aunque el indice VAR puede ser de gran utilidad como indicador del
equilibrio entre velocidad y precision dentro del procesamiento o del aprendizaje.

En segundo lugar, debemos ser conscientes del riesgo que supone medir el
rendimiento académico Unicamente mediante la calificaciones escolares puesto que se ven
influidas por muchos factores, algunos de ellos independientes del rendimiento académico que
pueden sesgar los datos recogidos en esta variable.

Otra limitacidn, que serd tenida en cuenta en proximos estudios, es no haber incluido
la variable memoria de trabajo para comprender mejor la interaccion de las tres variables
atencion, memoria e inteligencia en el complejo proceso del aprendizaje humano.
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La comprension de textos en alumnos de segundo de la ESO y su
influencia en los resultados que obtienen en Lengua y Matematicas:
estudio empirico.

Maria Isabel Jiménez Gonzalez y Victor Santiuste Bermejo

Universidad Complutense de Madrid

Resumen: Esta investigacion surge de la constatacion de los déficits de
comprension lectora que se producen en @ alumnado de 1°y 2° de ESO y los
pobres resultados obtenidos tanto en Lengua como en Mateméticas. Esto ha
sido reconocido, unay otra vez, por las distintos organismos responsables de
la educacion tanto a nivel local como nacional e internacional- (PISA, Informes
de Inspeccion, datos de las Consgjerias de Educacion Autondmicas, Informes de
Evaluacion del Profesorado en los propios centros). El estudio, en su parte
tedrica, tiene una doble fundamentacion: linglistica y de comprension lectora.
En la parte empirica se analizan los datos obtenidos en las evaluaciones de
Lenguay Mateméticas por 218 alumnos de 2° curso delaESO endos IESde la
Comunidad de Madrid: uno urbano y otro rural. Estos datos se confrontan con
los resultados conseguidos en la prueba PROLEC-SE sobre comprension
lectora. Setienen en cuenta, fundamentalmente, dos niveles de comprension: el
nivel literal y e nivel inferencial. También se han introducido otras variables
por su posible influencia en dichos resultados como son género, condicidn de
inmigrante, condicion de repetidor y tipo de centro. Una vez comprobada la
correlacién entre comprensién lectora y rendimiento académico podemos
deducir, con suficiente consistencia, que la hipétesis principal de nuestro
trabajo queda ampliamente confirmada: La comprension lectora influye
decisivamente en | os resultados obtenidos por |os alumnos de 2° de ESO tanto en
Lengua como en Matematicas. Por tanto la comprension es el elemento
fundamental para conseguir el objetivo educativo que son las competencias.
Palabras clave: generativismo, lectura interactiva comprension, comprension
literal, comprension inferencial, competencia linglistica, competencia
matematica.

Abstract: This research arises from the verification of the deficits of reading
comprehension that take place in the student of 1° and 2 ° of ESO and the proved
poor obtained results so much in Language as in Mathematics. This has been
recognized, again and again, for different responsible organisms for the national
and international education level, Report of Inspection, Information of the
Autonomias, Formless Councils of Education of Evaluation of the Professorship
in the own centers. The study, in its theoretical part, has a double foundation:
linguistics and reading comprehension. In the empirical part there is anal yzed
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the information obtained in the evaluations of Language and Mathematical for
218 pupils of 2 © of ESO in two IES of the Community of Madrid: the urban and
the rural one. This information confronts with the results obtained in the test
PROLEC-SE on reading comprehension. Two levels of comprehension are born
in mind, fundamentally: the literal level and the inferencial level. Also other
variables have got for its possible influence in sayings proved like are genre,
immigrant's condition, repeater’s condition and type of center. Once verified the
correlation between reading comprehension and academic performance, we can
deduce, with sufficient consistency that the principal hypothesis of our work
remains widely confirmed: The reading comprehension influences decisively the
results obtained by the pupils of 2 © of ESO both Language and Mathematics.
Therefore the comprehension is the fundamental element to obtain the
educational aim of competences.

Key words: Generativism, Interactive reading comprehenson, Literal
comprehension,  Inferencial comprehenson,  Linguistic  competence,
Mathematical competence.

Fundamentacion teérica

Esta investigacion tienen una doble fundamentacion: lingtistica y de comprension lectora. En
la fundamentacidn lingiistica no se puede prescindir de las propuestas del generativismo de
Chomsky (1957), de las teorias de modularidad de J. Fodor (1982) y de la aprendibilidad de
Pinker (1995). Ellos se reconocen deudores de linglistas espafioles precursores de sus
reflexiones como Francisco Sanchez de Brozas “El Brocense” (1522-1600) y Juan Huarte de
San Juan (1529-1588). En el ingenio ve Chomsky la potencia interior generativa y profunda. El
ingenio es un titulo acreditativo de una capacidad linglistica innata que se expresa en
competencias. El individuo expresa en la palabra, hablada y comprendida, su codigo genético.
En lo que respecta a la fundamentacion de los procesos implicados en la comprensién lectora
sigue siendo clave el “modelo interactivo de lectura”, la teoria de los esquemas de Rumerhald
(1977), la tipologia textual y las macro y microestructuras de Van Dijk y Kintsch (1978), la
memoria de trabajo de Baddeley (1986) y la metacomprensién de Ambruster y Brown (1984).

Estudio empirico

Hipdtesisinicial y objeto de estudio

La hipétesis inicial tiene en cuenta los factores que intervienen en la competencia lingliistica y
la lectura comprensiva, verificando asimismo, si la comprension lectora condiciona el
aprendizaje y el rendimiento matematico de los alumnos. La conducta lingiistica y la
competencia correspondiente incluyen tanto el lenguaje habitual (comprensién de textos) como
el lenguaje formal (textos matematicos). Nos centraremos en los niveles superiores de
comprension (inferencias y metacomprension), no abordando niveles béasicos como la
percepcion o decodificacion.

Se hace referencia a la competencia matematica como capacidad del alumnado para
comprender el lenguaje matemético y su aplicacién en la vida cotidiana, asi como las
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habilidades relacionadas con la solucion de problemas académicos y profesionales. Se intenta
poner de manifiesto la importancia que para la competencia matematica tiene la posesion de un
vocabulario rico y un conocimiento sustancial de las reglas gramaticales, fonéticas, y
ortogréficas.

Campo de investigacion

Este disefio de investigacion aplica las teorias sobre comprension lectora e intenta profundizar
en los procesos cognitivos y metacognitivos que facilitan o dificultan la interaccion texto-
lector. Afirmamos que la comprension de textos es un elemento matemagénico que afecta al
desarrollo de la competencias tanto linglisticas como matematicas. El estudio empirico que se
ha llevado a cabo en contextos diversos de la Comunidad de Madrid, evidencia la necesidad de
incorporar la tematica de la comprension en las distintas areas curriculares, tanto de forma
transversal como con dedicacién explicita. Este es el camino para la mejora de los resultados
académicos y el desarrollo de competencias necesarias a lo largo de la vida.

El campo de investigacion se concreta en la comprobacion experimental de la
influencia que la comprension lectora y la competencia linguistica pueden tener en relacion
con el rendimiento obtenido por los alumnos de 2° de ESO en Lengua y Matematicas. Ambas
materias constituyen las dos ruedas que, en torno al eje de la comprension lingiistica,
permiten el avance del aprendizaje y la adquisicion de las competencias necesarias. No cabe
aprendizaje en profundidad sin un acto estricto de comprension lingiistica y de los textos con
los que el alumno debe enfrentarse en sus aprendizajes.

Ademas el estudio sobre la comprension y su relacidn con los resultados académicos
en Lengua y Matemaéticas puede tener relacién con variables como el género, la condicion de
inmigrante, la condicion de repetidor, el centro de estudio y la estructura de texto que cobran
importancia en el contexto social del alumno. Los alumnos intentan adquirir conocimientos,
comunicar sus ideas o representar su mundo a través de un codigo linglistico y matematico en
lavida real y cotidiana, atn cuando esto le pase inadvertido al propio sujeto.

Por consiguiente en este estudio confluyen tres aspectos basicos: fundamentacion
tedrica, andlisis empirico y experiencia docente. Consideramos que este disefio triangular
puede aportar datos a tener en cuenta para la construccion de competencias lingiisticas y
matematicas en los momentos sensibles de 1°y 2° de la ESO.

Método

I nstrumentos de evaluacion

Dos han sido los instrumentos utilizados: por un lado se han recogido, en dos institutos de la
Comunidad de Madrid, las calificaciones escolares obtenidas por alumnos de 2° de ESO en
Lengua y Matematicas en las tres evaluaciones del curso 2007-2008. Por otro lado se ha
aplicado a esos mismos alumnos la bateria PROLEC-SE. La prueba estd destinada a la
evaluacion de los alumnos desde 5° de Primaria hasta 4° de Educacion Secundaria Obligatoria.
El motivo de esta eleccidn, es, por ser la que mas se ajusta al enfoque sobre nuestra
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concepcion de comprension lingiistica. Es por lo tanto una bateria concebida no soélo para
evaluar la comprension lectora sino sobre todo los distintos procesos cognitivos implicados.
Asi se distingue entre problemas de descifrado y niveles de comprensién. Estos Gltimos son los
que se han tenido en cuenta. Otras pruebas, que se pueden utilizar eficazmente, ponen mas
énfasis en otros aspectos y cuidan mas la evaluacion del producto que el propio proceso de

comprension.

En lo relativo a los procesos semanticos, la prueba tiene dos partes: la primera
presenta dos textos expositivos que los sujetos tienen que leer. Después se les retiran los textos
y se les hacen 10 preguntas para cada texto, la mitad de ellas de tipo literal, que pueden
contestar con ayuda de la memoria, y la otra mitad de tipo inferencial, que sdlo se pueden
responder si han comprendido el texto y son capaces de hacer las inferencias correspondientes.
En la segunda parte se les presenta un esquema incompleto referido a un texto, para que lo
completen. El esquema presenta 22 huecos por cubrir. La idea es medir la comprension
mediante tres procedimientos distintos: capacidad para recordar el texto, capacidad para
realizar inferencias y capacidad para realizar esquemas del texto.

En cuanto a los criterios de correccidn, se valora con 1 punto, la respuesta del alumno
que contenga la idea principal del criterio de correccion y con 0 puntos si la respuesta es
excesivamente vaga, imprecisa o no responde a la idea del criterio.

Procedimiento

Como paso previo a la aplicacion se efectu6 una informacién a los equipos directivos,
orientadores y profesores de los dos Institutos. Posteriormente se procedi6é a informar a los
padres. La eleccion de los cinco grupos de alumnos se realizo al azar.

La aplicacion de la prueba se realizd de manera colectiva, en dias distintos y durante
las dos primeras sesiones de la mafiana (de 8:30 a 9:20 y de 9:25 a 10:15), por considerarse que
podian obtener un mejor rendimiento

Participantes

La muestra ha estado formada por un total de 218 alumnos de 2° curso de ESO. De estos, 125
cursan sus estudios en un instituto de la zona norte de Madrid-Capital y los otros 93 estan
escolarizados en un IES situado en zona limitrofe de la Comunidad de Madrid en el Area
Territorial de Madrid-Este.

Del total del alumnado que ha realizado la prueba, en el IES de Madrid-Capital 66
alumnos pertenecen al género masculino y 58 al género femenino. En el IES de la zona Este,
45 alumnos son chicos y 48 son chicas. Por lo tanto como podemos observar en la tabla y en el
gréfico siguiente el tanto por ciento de alumnado de género masculino es mayor en el IES de
zona urbana que en el IES de la zona rural: 53, 23% frente a un 48,39%. Sin embargo en este
IES rural es mayor el porcentaje de alumnos de género femenino: 51,61% frente a un 46,77%
en el IES urbano. El porcentaje de de alumnos que han repetido 2° de ESO en el IES de zona
urbana es el 12%. EI 88% de la muestra cursan 2° por primera vez. En el IES situado en la
zona rural, el 26,88 % son alumnos repetidores, frente al 73,12 % que no han repetido. El
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nimero de alumnos inmigrantes es mayor en el IES de Madrid-Capital, que en el IES de la
DAT -Este: concretamente un 15,2% frente a un 10,8%.

Instituto Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
IES Validos  Masculino 66 52,8 53,2 53,2
Madrid-
Capital.
Femenino 58 46,4 46,8 100,0
Total 124 99,2 100,0
Perdidos Sistema 1 0,8
Total 125 100,0
IES Validos  Masculino 45 48,4 48,4 48,4
Madrid-
Este
Femenino 48 51,6 51,6 100,0
Total 93 100,0 100,0

Tabla 1. Género.

Instituto Frecuencia Porcentaje Porcentaje
acumulado
IES Madrid-Capital ~ Validos No 110 88,0 88,0
Si 15 12,0 100,0

Total 125 100,0
IES Madrid-Este Vaélidos No 68 73,1 73,1
Si 25 26,9 100,0

Total 93 100,0

Tabla 2. Repetidores.

Instituto Frecuencia  Porcentaje  Porcentaje
acumulado
IES Madrid-Capital  Validos No 106 84,8 84,8
Si 19 15,2 100,0

Total 125 100,0
IES Madrid-Este  Validos No 83 89,2 89,2
Si 10 10,8 100,0

Total 93 100,0

Tabla 3: Inmigrantes
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Hipdtesis principal

La comprension lectora influye decisivamente en los resultados obtenidos por los alumnos de
2° de ESO en Lengua y Matematicas.

Aplicacion de las pruebas: estudio descriptivo

El estudio estadistico se lleva a cabo utilizando el paquete estadistico SPSS, version 16.0. Se
comienza con el analisis descriptivo de los estudiantes que han participado en la prueba, que se
ha hecho por separado para los dos centros. Se han analizado, como variables, para comprobar
su posible relacién con el rendimiento, el género de los estudiantes, si son 0 no repetidores vy,
finalmente, si pertenecen al colectivo inmigrante.

En la siguiente tabla las variables de rendimiento reflejan las medidas de tendencia
central (media, mediana y moda). También se incluyen estadisticos de dispersion (desviacion
tipica, puntuaciones minima y méxima que obtienen los alumnos asi como los percentiles o
estadisticos de posicion) y se lleva a cabo un analisis de los resultados en Lengua y
Matematicas en las dos evaluaciones parciales ordinarias y en la Evaluacién Final.

Lengua Lengua Lengua Mat. Mat. Mat.
12 2 Evalua- 12 2 Evalua-
Evalua- Evalua- CiOn  Evalua Evalua ci6n final
cion cion final cion cion
N Vélidos 216 218 218 218 218 218
Perdidos 2 0 0 0 0 0
Media 4,69 4,93 4,92 5,02 4,59 4,42
Mediana 5 5 5 5 5 5
Moda 5 5 5 5 5 5
Desuv. tip. 2,09 2,29 2,33 1,97 2,25 2,22
Minimo 0 0 1 0 0 1
Méximo 9 10 10 9 10 10
Percentiles 2 3 3 4 3 3
5
5 5 5 5 5 5 5
0
7 6 6 6 6 6 6
5

Tabla 4: Estudio descriptivo de las variables de rendimiento en Lengua y Matematicas.

Las tablas 5 y 6 presentan las puntuaciones obtenidas por los alumnos en la
Evaluacion Final de Lengua y en la Evaluacion Final de Matematicas.
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Vaélidos 1,00
2,00
3,00
4,00
5,00
6,00
7,00
8,00
9,00
10,00
Total

Frec.

25
17
15
18
61
35
16
16
8
7

218

Porcentaje

11,5
7,8
6,9
8,3

28,0

16,1
7,3
7,3
3,7
3,2

100,0

Porcentaje
valido
11,5
7,8
6,9
8,3
28,0
16,1
7,3
7,3
3,7
3,2
100,0

Porcentaje
acumulado

11,5
19,3
26,1
34,4
62,4
78,4
85,8
93,1
96,8
100,0

Tabla 5: Evaluacion Final de Lengua.

Un 28% de la muestra analizada ha obtenido una puntuacion de 5 puntos. Se observa
que el 34,4% de los alumnos obtienen puntuaciones inferiores a 5 puntos mientras que el resto
obtiene calificaciones superiores a ese valor (65,6%).

Lengua Evaluacién final

60—

Frecuencia
=
T

204

AN

T
2,00

T
4,00

T
5,00

T
2,00

T T
10,00 12,00

Lengua Evaluacion final

Figura 1. Lengua evaluacién final.

Wedia =4,92

Desviacisn tipica =2,328
N=218

La puntuacion que obtienen el mayor nimero de sujetos es de 5 puntos (61 sujetos).
Le siguen los alumnos que han obtenido una puntuacidon de 6 puntos (35 alumnos).
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Frecuencia Porcentaje  Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Vélidos 1,00 31 14,2 14,2 14,2
2,00 17 7,8 7,8 22,0
3,00 27 12,4 12,4 34,4
4,00 28 12,8 12,8 47,2
5,00 52 239 239 71,1
6,00 25 11,5 11,5 82,6
7,00 19 8,7 8,7 91,3
8,00 10 4,6 4,6 95,9
9,00 7 3,2 3,2 99,1
10,00 2 9 9 100,0
Total 218 100,0 100,0

Tabla 6. Evaluacién Final de Matematicas.

Es posible afirmar que el 23,9% de los sujetos analizados, ha obtenido una
puntuacion de 5 puntos. Haciendo referencia al porcentaje acumulado se observa que el 47,2%
de los alumnos obtienen puntuaciones inferiores a 5 puntos mientras que el resto obtiene
calificaciones superiores a ese valor (52,8%).

Matematicas Evaluacion final

B0

50+

N
=}
1

Frecuencia
w
7

Media =4 42
Desviacion tipica =2,216
=218

T T T T T T
0,00 200 4,00 6,00 8,00 10,00 12,00
Matematicas Evaluacion final

Figura 2. Matematicas evaluacién final.

Se visualizan las frecuencias para cada variable del histograma. El valor modal o de
mayor frecuencia es la puntuacién mas repetida, es decir 5 puntos, (52 sujetos). Los alumnos
con una puntuacion de 4 puntos son 28.

Realizado el estudio descriptivo de las variables de rendimiento en Lengua y
matematicas, continuamos con el estudio descriptivo de las niveles de de comprensién medidos
por la bateria PROLEC-SE: Comprensién Literal, Comprension Inferencial, Puntuacién Total
y Estructura de un Texto, utilizdndolas como variables independientes. Se realiza después un
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examen de estas mismas variables, categorizadas, es decir, se ha clasificado a los estudiantes
en intervalos, agrupandolos en puntuacién baja (0 a 33%), media (34 a 66%) y alta (67 a

100%).
Comprension  Comprension  Estructura  Puntuacion
Literal Inferencial del texto Total
ESQ/PAP ESQ/PAP PROLEC
N Validos 218 217 217 218
Perdidos 0 1 1 0
Media 6,39 5,80 13,89 12,21
Mediana 7 6 15 13
Moda 8 8 19 15
Desv. tip. 2,39 2,55 5,29 4,60
Minimo 0 0 0 1
Maximo 10 10 22 20
Percentiles | 25 5 4 10 9
50 7 6 15 13
75 8 8 18 16
Tabla 7. Estadisticos descriptivos de las variables del PROLEC-SE.
Frecuencia Porcentaje  Porcentaje  Porcentaje
valido acumulado
Vaélidos ,00 14 14 14
1,00 2,8 2,8 4,1
2,00 3,2 3,2 7,3
3,00 14 6,4 6,4 13,8
4,00 19 8,7 8,7 22,5
5,00 19 8,7 8,7 31,2
6,00 31 14,2 14,2 45,4
7,00 35 16,1 16,1 61,5
8,00 39 17,9 17,9 79,4
9,00 32 14,7 14,7 94,0
10,00 13 6,0 6,0 100,0
Total 218 100,0 100,0

Tabla 8. Puntuaciones en la subprueba Comprension Literal.

En la muestra analizada, un 8,7% del alumnado ha obtenido una puntuacion de 5
puntos. Se observa que el 22,5% de los alumnos obtienen puntuaciones inferiores a 5 puntos
mientras que el resto obtiene calificaciones superiores a ese valor (77,5%).
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Comprension Literal ESQIPAP

40

30+

20

Frecuencia

Media =6,38
Desviacion tipica =2,394
N=218

o T T T T T
0,00 3,00 6,00 9,00 12,00
Comprension Literal ESQ/PAP

Figura 3. Comprension Literal ESQ/PAP.

Se observa un incremento en las puntuaciones altas obtenidas por los alumnos en esta
dimension de la prueba referida a la Comprensién Literal. Son 39 los alumnos que obtienen 8
puntos. Le siguen 35 alumnos que obtienen 7 puntos. 32 alumnos obtienen 9 puntos (por lo
tanto 62,7% obtienen puntuaciones medias y altas). Esto hace aumentar el valor de la media
(6,39).

Frecuencia Porcentaje  Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Vélidos ,00 6 2,8 2,8 2,8
1,00 10 4,6 4,6 7,4
2,00 14 6,4 6,5 13,8
3,00 14 6,4 6,5 20,3
4,00 23 10,6 10,6 30,9
5,00 19 8,7 8,8 39,6
6,00 26 11,9 12,0 51,6
7,00 37 17,0 17,1 68,7
8,00 42 19,3 19,4 88,0
9,00 20 9,2 9,2 97,2
10,00 6 2,8 2,8 100,0
Total 217 99,5 100,0
Perdidos  Sistema 1 5
Total 218 100,0

Tabla 9. Puntuaciones en la subprueba de Comprension Inferencial.

Se analiza en segundo lugar la Comprension Inferencial, medida igualmente a través
de dos textos expositivos. Considerando estos resultados es posible afirmar que de la muestra
analizada, un 8,7% del alumnado ha obtenido una puntuacion de 5 puntos. Se observa que el
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30,9% de los alumnos obtienen puntuaciones inferiores a 5 puntos mientras que el resto obtiene
calificaciones superiores a ese valor (69,1).

Comprension Inferencial ESQIPAP

50—

40—

/

Frecuencia

-

10
edia =5,50
Desviacidn tipica =2,545
MN=217
s}

0,00 3,00 500 2,00 12,00
Comprension Inferencial ESQI/IPAP

Figura 4. Comprension Inferencial ESQ/PAP.

De los datos obtenidos en las respuestas sobre la Estructura del Texto, se observa un
incremento en las puntuaciones altas obtenidas por los alumnos en esta dimension. 42 sujetos
obtienen 8 puntos, seguidos de 37 sujetos con 7 puntos. 20 sujetos obtienen 9 untos. Es decir
un 60,36 %, obtienen puntuaciones altas. De nuevo esto hace aumentar el valor de la media
(5,80).

Analizando los resultados, es posible afirmar que de la muestra analizada, un 32,7%

obtiene puntuaciones bajas (71 sujetos). Se observa que el 67,3 % de los alumnos obtienen
puntuaciones medias y altas (146 sujetos).

Estructura del texto

30

20+

Frecuencia

Media =13,89
Desviacion tipica =5,29
MN=217

T T T T T T T
-5,00 0,00 5,00 10,00 15,00 20,00 25,00
Estructura del texto

Figura 5. Estructura del texto.

Se observa una distribucion asimétrica dentro del recorrido de los datos, con un pico
descentrado respecto al rango de datos. Puntuaciones altas entre las frecuencias 17 y 19. 18
sujetos obtienen 17 puntos; 27 alumnos obtienen 19; 16 sujetos obtienen 20,00 puntos. Las
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puntuaciones que agrupan del 67 al 100% de los sujetos (puntuaciones altas), son en este caso
el 40,55 %.

Andlisis correlacional
Tratando de conocer empiricamente la existencia de algun tipo de relacion entre las variables
individuales de la prueba de la comprension lectora PROLEC-SE y las variables de
rendimiento en Lengua y Matematicas de los alumnos, se han calculado los indices de
correlacion de Pearson.

Correlacion entre comprension y resultados en Lengua y Mateméticas

El primer supuesto estudia las correlaciones entre las puntuaciones en Comprension lectora y
los resultados en rendimiento en las diferentes evaluaciones de Lengua y Matematicas.

Puntuacion
Comprension Comprensién Estructura Taotal
Literal Inferencial del texto PROLEC
Lengua 1° 027** 020%* 0,27** 0,30%*
Evaluacion N 216 213 213 216
Lengua 2° 0.34%* 0.36%* 0,30%* 037**
Evaluacion N 218 217 217 218
Lengua 033%% 034%% 037%* 0,36+*
Evaluacion final N 218 217 217 218

Tabla 11. Correlacion entre Comprension Lectora y rendimiento en Lengua. **La correlacion
es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Cuando se considera la puntuacion total en Comprension Lectora obtenida por los
alumnos en las pruebas del PROLEC-SE vy los resultados obtenidos por los alumnos en las
evaluaciones de Lengua, observamos una correlacion estadisticamente significativa y positiva.

Puntuacién

Comprension Comprension Estructura  Total

Literal Inferencial del texto PROLEC
Matematicas 13 037** 0.34%= D44%* 038%*
Evaluacion N 218 217 217 218
Matematicas 22 0.40% 036%* 039+ 0.41%*
Evaluacion N 218 217 217 218
Matematicas 0387 033%* 0.34% 0.38%*
Evaluacion final N 218 217 217 218

Tabla 12. Correlaciones entre Comprension lectora y rendimiento en Matematicas. **La
correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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La misma tendencia se observa entre la comprensién lectora y el rendimiento en la
evaluacion de Matematicas que correlacionan con una puntuacion total de 0,38. Una y otra
tabla muestran el nivel de comprension lectora que tiene una influencia significativa en el
rendimiento académico tanto en el drea de Lengua como en la de Matematicas.

Estudio inferencial

Con el objetivo de averiguar qué variables relacionadas con las caracteristicas de los
estudiantes (género, repetidores, inmigrantes, centro de estudio), estan influyendo tanto en
comprension lectora como en las variables de rendimiento (Lengua y Matematicas) y poder
aislar esos efectos, se lleva a cabo un andlisis inferencial. Se ha analizado, en primer lugar, la
influencia de las caracteristicas personales de los alumnos y de centro sobre el rendimiento en
comprension lectora, y en segundo lugar, si esas caracteristicas individuales influyen en el
rendimiento en Lengua y Matematicas. En una tercera parte de este estudio inferencial
expondremos la posible correlacién entre los datos obtenidos mediante la prueba PROLEC-SE,
es decir los niveles de comprension, y los resultados en el rendimiento en Lengua y
Matematicas.

Se ha llevado a cabo un Analisis de Covarianza (ANCOVA), con la finalidad de
verificar si existen diferencias significativas en el rendimiento en Lengua y Matematicas en
funcién del nivel de Comprensidn Lectora de los alumnos, reflejada en la puntuacion obtenida
en las diferentes dimensiones del PROLEC-SE. Se han eliminado los posibles efectos de las
variables que hacen referencia a las caracteristicas del alumnado y que pueden estar
produciendo una variacion en el rendimiento. Se finaliza este estudio empirico con un Anélisis
de Regresion Multiple, que nos va a permitir consolidar mas los resultados obtenidos
anteriormente. Tomamos como predictores las dimensiones evaluadas y como criterio el
rendimiento obtenido por los alumnos en Lengua y Matematicas.

Andlisis de la influencia de las variables individuales y de centro sobre el rendimiento en
comprension lectora

Este apartado trata de verificar las hipdtesis y en qué medida las variables relativas a los
alumnos y al centro ejercen un efecto significativo sobre la comprension y el rendimiento
académico. Las variables dependientes utilizadas estan constituidas por las dimensiones de la
bateria. Las variables independientes consideradas son: género, condicién de inmigrante,
condicién de repetidor y centro de estudio.

Relacién género y comprension

Hipdtesis nula: No existen diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones
obtenidas en comprension lectora, atribuibles al sexo del alumnado.
Hipotesis alterna: Si existen diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones
obtenidas en comprension lectora, atribuible al sexo del alumnado.
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Desviacion
Género N Media tipica Error tipico de 1a media

Comprension Masculino 111 6,38 2078 0,197
Literal ESQ/PAP

Femenmo 106 6,24 2675 0,26
Comprension Masculing 110 3,85 243 0,232
Inferencial
ESQPAP Femenino 106 3,66 2,669 0,259
Estructura del texto Masculine 111 13,68 4,638 0,44

Femenmo 105 1408 3,919 0,578
Puntuacion Total Masculino 111 12,36 4,173 0,396
PROLEC

Femenino 106 119 5,003 0,486

Tablal3. Variable género y niveles de comprension.

Las medias en comprension lectora son ligeramente superiores en los hombres que en
las mujeres 6,58/6,24 en C. Literal; 5,95/5,66, en C. inferencial; No asi en Estructura de un
Texto: 13,68/14,08. Los estadisticos de contraste posteriores muestran que no existen
diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones obtenidas por los alumnos en
Comprension Lectora, tanto en la puntuacién total como en las diferentes dimensiones del
PROLEC-SE atribuibles al sexo de los alumnos, segin lo recoge la prueba de Levenne para la
igualdad de varianzas (0,004 en C. Literal; 0,002 en E. Texto; 0,027 en Puntuacion Total. Es
decir se acepta la Hipotesis nula, el sexo no estd produciendo un efecto diferencial en
comprensién lectora.

Relacion condicién de inmigrante y comprension

Hipdtesis nula: No existen diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones
obtenidas en comprension lectora, atribuibles a la condicion de inmigrante del alumnado.
Hipdtesis alterna: Si existen diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones
obtenidas en comprension lectora, atribuible a la condicién de inmigrante del alumnado.
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Inmigrante N Media  Desviacion Error tip. de la

tip. media
Comprension  No 189 6,4 2,385 0,173
Literal
ESQ/PAP Si 29 6,38 2,499 0,464
Comprension  No 188 5,86 2,56 0,187
Inferencial
ESQ/PAP Si 29 5,41 2,457 0,456
Estructura No 188 14,11 5,33 0,389
del texto Si 29 1248 4,874 0,905
Puntuacion No 189 12,28 4,591 0,334
Total
PROLEC Si 29 11,79 4,731 0,879

Tablal4. Variable inmigrante y niveles de comprension.

En relacion con la variable inmigrante y el rendimiento en Comprension Lectora, se
constata que el ser o no ser inmigrante no produce un efecto diferencial sobre la puntuacion
obtenida por los alumnos. La prueba de Levenne para la igualdad de varianzas sefiala los
siguientes valores: C. Literal 0,671; C. Inferencial, 0,662; E. Texto 0,776; P. Total 0,763. Esto
puede poner de manifiesto que los alumnos inmigrantes, en condiciones de escolarizacion
previa en algunos cursos de E. Primaria, tienen un nivel similar de Comprension Lectora que
los alumnos no inmigrantes. En este estudio no se ha tenido en cuenta el posible efecto
ligeramente diferenciador segin sea la nacionalidad de origen de los alumnos.

Relacion condicion de repetidor y comprension.

Hipdtesis nula: No existen diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones
obtenidas en comprensién lectora, atribuibles a la condicion de repetidor de los alumnos.
Hipdtesis alterna: Si existen diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones
obtenidas en comprension lectora, atribuible a la condicion de repetidor de los alumnos.

Repetidor N Media Desviacion tip. Error tip. De la media

Comprension No 178 6,58 2,321 0,174
Egg 7F')AP Si 40 558 2571 0,406
Comprension No 177 5,95 2,477 0,186
'E”ngfg‘gg' si 40 5.1 2,753 0,435
Estructura del No 177 14,19 5,271 0,396
texto Si 40 12,58 5,237 0,828
Puntuacion No 178 12,56 4,434 0,332
Total PROLEC 40 10,68 5,061 0,8

Tablalb. Variable repetidor y niveles de comprension.
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Teniendo en cuenta la variable condicion de repetidor los alumnos que no han
repetido 2° de ESO, obtienen unos resultados significativamente superiores en Comprension
Lectora respecto a los alumnos que si lo han hecho, tanto en la Puntuacion Total como en las
diferentes dimensiones de la prueba: C. Literal 6,58/5,58; C. Inferencial 5,95/5,1; E. Texto:
14,19/12,58. P. Total: 12,56/10,68. Estas diferencias son estadisticamente significativas en la
subprueba referida a la Comprensién Literal, asi como en la Puntuacion Total. Asi lo
manifiesta la prueba T para la igualdad de medias: La probabilidad asociada al estadistico T es
inferior en los dos casos al valor de alfa (Comprensién Literal y Puntuacion total en el
PROLEC-SE: 0,016/0,019). Por el contrario no existen diferencias estadisticamente
significativas en las dimensiones Comprension Inferencial y Estructura del Texto atribuibles a
la condicidn de repetidor.

Se pone de manifiesto que el mayor ndmero de dificultades de comprension de los
alumnos repetidores esta en la Comprensién Literal del texto, es decir en la capacidad para
recordar las ideas principales, las escenas del texto, las secuencias de los acontecimientos, las
circunstancias de tiempo y lugar y otros detalles. Estas dificultades podrian estar relacionadas
a la hora de enfrentarse a un texto con dificultades en el procesamiento semantico de la
informacion, las ideas previas desestructuradas, la escasa utilizacion de la memoria de trabajo
Yy, quiza, la falta de motivacion por causas externas o internas.

Parece necesario aludir aqui, a los lectores menos competentes o con altas dosis de
pasividad lectora. Estos tienen dificultades para supervisar y regular su propia comprension.
No han alcanzado el nivel de metacomprensién y, por consiguiente, no se sienten incdmodos
ante situaciones en las que las palabras y/o el texto no tienen mucho sentido. Suelen hacer poco
para remediar los problemas que les impiden una buena comprensidon del texto. De esto podria
concluirse la necesidad de ensefiar a este grupo de lectores las distintas razones por las que
un texto puede resultar dificil de entender y asi tomar las medidas necesarias para restablecer
un proceso de comprension adecuado que les permita acceder al significado con el
enriquecimiento personal y la adquisicion de competencias que todo esto conlleva. Sin
embargo en los procesos semanticos relativos a la Comprension Inferencial y Estructura de
textos, no presentan diferencias significativas respecto a los alumnos no repetidores. Esto
puede ser debido a que los alumnos repetidores, tengan un mayor nimero de experiencias
personales asi como de conocimientos previos (un afio mas de escolaridad, un afio mas de
edad, mayor profundidad en los conocimientos curriculares), por lo que a la hora de enfrentarse
a un texto pueden ser capaces de plantear hipétesis e inferencias, asi como de buscar y
reconstruir el significado resolviendo preguntas hipotéticas.

En relacion con las tareas que tienen que ver con completar un texto incompleto,
realizando asi Esquemas de Textos, son igual de capaces que los alumnos no repetidores de
obtener informacion de manera mas completa, para realizar esta actividad. Es decir son
capaces de jerarquizar la informacion, poseen estrategias suficientes y poseen vocabulario
adecuado para llevar a cabo las tareas requeridas.

Por ello se podria concluir, que la repeticion se ha podido deber a otros factores como
factores sociales, falta de habitos de estudio, falta de concentracién o dispersion, esquemas
mentales muy vinculados a operaciones virtuales, desinterés hacia lo académico por
experiencias frustrantes o por incapacidad para plantearse objetivos operativos motivadores
relacionados con las distintas asignaturas.
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Relacion centro de estudio y comprension

Hipdtesis nula: No existen diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones
obtenidas en comprensidn lectora, atribuibles al tipo de centro.
Hipdtesis alterna: Si existen diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones

obtenidas en comprension lectora, atribuible al tipo de centro.

Instituto N Media  Desviacién  Error tip. De la

tip. media

Comprension IES Madrid- 125 7,13 2,11 0,189
Literal Capital

ESQ/PAP  |ES Madrid-Este 93 541 2,41 0,25

Comprension IES Madrid- 124 6,65 2,08 0,187
Inferencial Capital

ESQ/PAP  |ES Madrid-Este 93 4,67 2,676 0,277

Estructura IES Madrid- 124 15,63 4,259 0,382
del texto Capital

IES Madrid-Este 93 11,58 5,656 0,586

Puntuacidn IES Madrid- 125 13,8 3,767 0,337
Total Capital

PROLEC  |ES Madrid-Este 93 10,08 4771 0,495

Tablal6: Variable centro de estudio y niveles de comprension

Al referirnos a la variable centro de estudio, se pone de manifiesto que existen
diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones en comprension lectora, tanto en
la puntuacion total como en las diferentes dimensiones de la prueba. Asi lo manifiesta la
significatividad en la prueba de Levenne, salvo en la dimension Comprension Literal: C.
Literal 0,083; C. Inferencial: 0,000; E.Texto: 0,000; P.Total: 0,001. Es decir, la variable centro
de estudio produce un efecto diferencial sobre la puntuacidn obtenida por los alumnos en
Comprension lectora. El alumnado del IES de Madrid-Capital obtiene unos resultados
superiores que los alumnos del IES Madrid-Este en comprension lectora. Estos resultados
podrian estar relacionados con factores socioculturales. El bagaje sociocultural de los alumnos
que asisten a los dos tipos de centros es diferente, debido al rango y diversidad de la poblacion
que cada uno de ellos atiende.

Andlisis de la influencia de las variables género, condicién de inmigrante, condicion de
repetidor-, y de centro sobre & rendimento en Lenguay en Mateméticas

Este apartado trata de verificar las hipdtesis y en qué medida las variables anteriores ejercen un
efecto significativo sobre los resultados Lengua y Matematicas. Las variables dependientes
estan vinculadas a la puntuacion obtenida en Lengua y Matematicas en las evaluaciones. Las
variables independientes consideradas son: género, condicion de inmigrante, condicion de
repetidor y centro de estudio.
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Relacion género y rendimiento en Lengua y Matematicas

Hipdtesis nula: No existen diferencias estadisticamente significativas en los resultados en las
diferentes evaluaciones en Matematicas y en Lengua, atribuibles al sexo del alumnado.
Hipdtesis alterna: Si existen diferencias estadisticamente significativas en los resultados en las
diferentes evaluaciones en Matematicas y en Lengua, atribuibles al sexo del alumnado.

Género N Media Desviacion tip.  Error tip. de la media
Lengua 1* Masculino 110 4,13 1,808 0,172
Evaluacion  remening 105 5,28 2,217 0,216
Lengua 22 Masculino 111 4,33 2,133 0,202
Evaluacion  remening 106 5,55 2,302 0,224
Lengua Masculino 111 4,27 2,11 0,2
Evaluacion  remening 106 5,59 2,37 0,23
final
Matematicas Masculino 111 4,7 1,847 0,175
r Femenino 106 5,36 2,048 0,199
Evaluacion
Matematicas Masculino 111 4,12 2,088 0,198
2 Femenino 106 5,08 2,318 0,225
Evaluacion
Matematicas Masculino 111 3,94 1,997 0,19
'ffi‘r:::”a‘?ié” Femenino 106 4,92 2,337 0,227

Tabla 17. Estadisticos de grupo (Género) para las variables de Rendimiento en Lengua y
Matematicas.

Se muestra que el rendimiento en las diferentes evaluaciones es superior en las chicas
que en los chicos, tanto en Lengua como en Matematicas. Asi lo demuestran las medias
obtenidas por los chicos y las chicas en las diferentes evaluaciones. En Lengua: 4,13/5,28;
4,33/5,55; 4,27/5,59. En Matematicas: 4,7/5,36; 4,12/5,08; 3,94/4,92. Por lo tanto se rechaza la
hipotesis nula, afirmando que existen diferencias estadisticamente significativas en el
rendimiento en Lengua y Matematicas atribuibles al sexo de los alumnos. Realizada la prueba
de Levenne, podemos afirmar que el sexo produce un efecto diferencial sobre la puntuacion
obtenida por el alumnado en las evaluaciones de Lengua y Matematicas.

Esto estd en linea con los ultimos estudios de psicologia evolutiva y de la cognicion en
este tramo de edad (12-14 afios). Los ritmos de desarrollo de las capacidades, asi como los
intereses por las diferentes materias, el estudio y el aprendizaje, son mas eficaces en las chicas
que en los chicos. Por ello es usual detectar diferencias en el rendimiento académico del
alumnado segun se trate de alumnos o alumnas.
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Relacion inmigrante y rendimiento en lengua y matematicas

Hipdtesis nula: No existen diferencias estadisticamente significativas en los resultados en las
diferentes evaluaciones en Matematicas y en Lengua, atribuibles a la condicion de inmigrante
del alumnado.

Hipotesis alterna: Si existen diferencias estadisticamente significativas en los resultados en las
diferentes evaluaciones en Matematicas y en Lengua, atribuibles a la condicion de inmigrante
del alumnado.

Inmigrante N Media  Desviacion  Error tip. de la

tip. media

Lengua 18 No 188 4,89 2,073 0,151
Evaluacion Si 28 3,29 1,63 0,308
Lengua  2¢ No 189 5,16 2,214 0,161
Evaluacion Si 29 341 2,228 0,414
Lengua No 189 5,12 2313 0,168
Evaluacion Si 29 362 2,007 0,373
final

Matematicas 12 No 189 5,11 1,944 0,141
Evaluacion Si 29 445 2,046 0,38
Matematicas 22 No 189 4,67 2,276 0,166
Evaluacion Si 29 407 1,999 0,371
Matematicas No 189 4,56 2,206 0,16
Evaluacion Si 29 352 2,098 0,39
final

Tabla 18. Variable Inmigrante para las variables de Rendimiento en Lengua y Matematicas.

Los estadisticos descriptivos muestran que el rendimiento es superior en el alumnado
no inmigrante Asi lo concretan las medias en Lengua: 4,89/3,29; 5,16/3,41; 5,12/3,62. Lo
mismo ocurre en Matematicas: 5,11/4,45; 4,67/4,07; 4,56/3,52. Analizada la homogeneidad de
varianzas, se rechaza la Hipotesis nula: en Lengua significacion bilateral igual a 0,000 y en la
evaluacion final de Matematicas significacion bilateral 0,018. Por lo tanto la condicién de
inmigrante produce un efecto diferencial sobre las puntuaciones obtenidas por los alumnos.

Relacion centro de estudio y rendimiento en Lengua y Mateméticas

Hipotesis nula: No existen diferencias estadisticamente significativas en los resultados en las
diferentes evaluaciones en Matematicas y en Lengua, atribuibles al centro de estudios del
alumnado.
Hipétesis alterna: Si existen diferencias estadisticamente significativas en los resultados en las
diferentes evaluaciones en Matematicas y en Lengua, atribuibles al centro de estudios del
alumnado.
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Lengua 12
Evaluacion

Lengua 28
Evaluacion

Lengua
Evaluacion
final

Matematicas
12 Evaluacion

Matematicas
22 Evaluacion

Matematicas
Evaluacion
final

Instituto

IES Madrid-Capital
IES Madrid-Este
IES Madrid-Capital
IES Madriid-Este
IES Madrid-Capital
IES Madrid-Este

IES Madrid-Capital
IES Madrid-Este
IES Madrid-Capital
IES Madrid-Este
IES Madrid-Capital
IES Madrid-Este)

N

123
93
125
93
125
93

125
93
125
93
125
93

Media

4,66
4,72
4,92
4,94
5,08
4,71

5,02
5,02
4,62
4,55
4,54
4,27

Desviacion
tip.
2,095
2,092
2,302
2,283
2,302
2,357

1,907
2,054
2,217
2,296
2,172
2,275

Error tip. De la

media
0,189
0,217
0,206
0,237
0,206
0,244

0,171
0,213
0,198
0,238
0,194
0,236

Tablal9. Estadisticos de grupo (Centro de estudio) para las variables de Rendimiento en

Lengua y Matematicas.

En relacién con la variable tipo de centro se acepta la hipétesis nula. Por lo tanto, las
diferencias observadas se deben a efectos aleatorios.

Relacion variable repetidor y rendimiento en Lengua y Matematicas

Hipdtesis nula: No existen diferencias estadisticamente significativas en los resultados en las
diferentes evaluaciones en Matematicas y en Lengua, atribuibles a la variable condicién de
repetidor del alumnado.

Hipdtesis alterna: Si existen diferencias estadisticamente significativas en los resultados en las
diferentes evaluaciones en Matematicas y en Lengua, atribuibles a la variable condicién de
repetidor del alumnado.
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Repetidor N Media Desviacion tip.  Error tip. de la media

Lengua 12 No 176 483 2,161 0,163
Evaluacion Si 40 4,05 1,616 0,256
Lengua 22 No 178 513 2,308 0,173
Evaluacion — g; 40 4 1,974 0,312
Lengua No 178 515 2,376 0,178
Evaluacion Si 40 3,9 1,795 0,284
final

Matematicas 12 No 178 511 1,999 0,15
Evaluacion Si 40 4,65 1,791 0,283
Matematicas 22 No 178 4,8 2,19 0,164
Evaluacion Si 40 3,68 2,291 0,362
Matematicas No 178 4,62 2,214 0,166
Evaluacion si 40 353 2,013 0,318
final

Tabla 20. Variable repetidor y Rendimiento en Lengua y Matematicas.

En esta variable los estadisticos descriptivos muestran que el rendimiento es superior
para el alumnado que no ha repetido que para los alumnos que han repetido 2° de ESO, tanto
en el area de Lengua como en el rea de Matematicas. Haber repetido segundo de ESO produce
un efecto diferencial sobre las puntuaciones obtenidas por los alumnos en las diferentes
evaluaciones y asi lo recoge la probabilidad asociada a los valores de T, inferior a un valor de
alfa igual a 0,05 En Lengua (0,033/0,004/0,002/). En Matemaéticas (0,004/0,004).

Esto puede explicarse aludiendo a que los alumnos no repetidores en general tienen
mas habitos de estudio, poseen mayores conocimientos previos sobre los contenidos
curriculares, son conscientes de la importancia del estudio en la sociedad actual, tienen
mayores estrategias basicas de comprension (realizar resimenes, identificar la idea principal,
responder a preguntar especificas sobre el contenido), son capaces de aplicar las técnicas
conocidas de aprendizaje a los distintos tipos de textos, ampliando asi su vocabulario activo.
Por ello son capaces de utilizar los diferentes niveles representacionales del discurso, segin la
propuesta de Van Dijk y Kintsch (1983) identificando las palabras y reconociendo las
relaciones sintacticas y semanticas entre ellas, descubriendo las proposiciones que representan
el significado del texto segin una estructura cohesionada y jerarquica. En muchos casos son
capaces de crear un modelo mental, que se origina a partir del texto y aportando los
conocimientos previos. Todo esto reconstruye su macroestructura organizando la nueva
informacion y produciendo inferencias que van mas alla de lo visual de los textos. En algunos
casos empiezan a aplicar la metacomprension con la que gestionan eficazmente la accion
lectora. Esto ultimo es el nivel mas complejo y determinante en la adecuada comprension de
textos expositivos.
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Relacién entre comprension lectora y rendimiento en Mateméticasy Lengua.

Comprension y rendimiento en Lengua.

En los datos obtenidos se constata un incremento progresivo en el valor de las medias en
Lengua a medida que aumenta la puntuacién de los alumnos en Comprension Literal
(3,88/4,76/5,87). Esto indica que las puntuaciones obtenidas por los alumnos en Comprension
Literal influyen de manera significativa sobre su rendimiento en Lengua. También se produce
un incremento progresivo en el valor de las medias en Lengua a medida que aumenta su
puntuacion en Comprension Inferencial. Es interesante destacar que el rendimiento en Lengua
de los alumnos que puntian bajo en Comprensién inferencial difiere significativamente
respecto de aquellos sujetos que han puntuado medio o alto. Una vez controlado el efecto de
las caracteristicas individuales, constatamos que la probabilidad asociada al valor de F es
menor que el valor de alfa (0,005), por lo que afirmamos que existen diferencias
estadisticamente significativas en el rendimiento en Lengua atribuibles a la puntuacién
obtenida por los alumnos en Comprension Inferencial. El nivel inferencial proporciona una
comprension més profunda del texto con la cual el lector elabora una representacion mas
integrada y esquemédtica a partir de la informacién expresada en el texto y de sus
conocimientos previos. También se muestra un incremento progresivo en el valor de las medias
en Lengua de los alumnos a medida que aumenta su puntuacion en la subprueba Estructura de
un Texto. Las puntuaciones obtenidas por los alumnos que han puntuado alto en Estructura de
un Texto son también altas en Lengua. Estas diferencias, estadisticamente significativas,
también se ponen de manifiesto teniendo en cuenta la Puntuacion Total.

Comprension y rendimiento en Mateméticas

Al comprobar la influencia que en el rendimiento en el area de Mateméticas, tienen las
puntuaciones obtenidas en las distintas dimensiones de la prueba, los estadisticos descriptivos
muestran un incremento progresivo en el valor de las medias a medida que aumenta su
Comprension Literal. Es decir existen diferencias estadisticamente significativas en el
rendimiento en Matematicas atribuibles a la puntuacién obtenida por los alumnos en
Comprension Literal. Igualmente se produce un incremento progresivo en el valor de las
medias a medida que aumenta su puntuacion en Comprension Inferencial. Es decir existen
diferencias estadisticamente significativas en el rendimiento en Matematicas atribuibles a la
puntuacion obtenida por los alumnos en Comprension Inferencial.

El incremento progresivo en el valor de las medias en Matematicas produce un
aumento también en la puntuacion obtenida en la subprueba Estructura de un Texto, lo que
pone de manifiesto que existen diferencias significativas en el rendimiento en Matematicas
atribuibles a la puntuacién obtenida por los alumnos en Estructura de un Texto, una vez
controladas las variables individuales.

Por lo tanto podemos comprobar como la comprension lectora a nivel inferencial, se
presenta como un elemento instrumental, con incidencia significativa, que interviene en el
proceso de resolucion de problemas matematicos. También podemos afirmar que las mayores
dificultades se producen en el reconocimiento de la naturaleza de los problemas, asi como en la
habilidad para organizar las estrategias que ordenan la secuencia de los pasos a seguir.
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La conexion entre la comprension inferencial y la competencia matematica se pone de
manifiesto expresamente en aspectos como, la habilidad para interpretar y expresar con
claridad y precision informaciones, datos y argumentaciones. Esto conlleva e implica el
conocimiento de los elementos mateméaticos basicos en situaciones reales o simuladas de la
vida cotidiana y la puesta en préctica de procesos de razonamiento que llevan a la solucion de
problemas o al menos a la obtencion de informacion. Estos procesos permiten aplicar esa
informacién a una mayor variedad de situaciones y contextos, seguir cadenas argumentales
identificando las ideas principales, estimando asi la l6gica y validez de las argumentaciones. La
competencia matematica supone por lo tanto la habilidad para seguir determinados procesos de
pensamiento que conducen a validar razonamientos.

Por todo ello podemos concluir, en principio, que el obtener unos buenos resultados
en las distintas subpruebas de la bateria, tiene efectos estadisticamente significativos y
positivos en el rendimiento tanto en Lengua como en Matematicas. Estos efectos son mayores
en los alumnos que puntdan medio o alto en la prueba utilizada.

Andlisisderegreson
Deduccion

Del Andlisis de Regresion, tomando como predictores las dimensiones evaluadas en el
PROLEC-SE y como criterio el rendimiento en Lengua y en Matematicas , podemos deducir
que las puntuaciones obtenidas en Comprensién Lectora ejercen una influencia significativa
sobre las puntuaciones que obtienen los alumnos en Mateméticas y en Lengua.

- En el caso del area de Lengua son las dimensiones Comprension Inferencial y
Estructura de un Texto las que resultan predictores significativos del rendimiento en
Lengua.

- En el caso de Matemaéticas son las dimensiones relativas a la Comprension Literal y
Estructura de un texto las que resultan predictores significativos del rendimiento en
Matematicas.

Contraste estadistico

La prueba mas adecuada para poder contrastar las hip6tesis planteadas anteriormente es el
andlisis de regresion mdltiple, ya que va a permitir establecer en qué medida es posible
predecir el rendimiento en Lengua a partir de la informacién proporcionada por varias
variables independientes como son las dimensiones del PROLEC-SE evaluadas. Las tablas que
se presentan a continuacion recogen los resultados de este contraste.

Rendimiento en Lengua

Tal y como informa la tabla 21, de las tres dimensiones introducidas en el modelo de regresion
tan sélo las dimensiones Comprension Inferencial y Estructura del Texto resultan predictores
significativos del rendimiento en Lengua. En total ambas dimensiones explican un 16% del
rendimiento de lengua.
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Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tip. de la estimacion
corregida
2 ,407(b) ,166 ,158 2,142

Tabla 21 : Resumen del modelo de Prediccion del Rendimiento en Lengua. Variables
predictoras: (Constante), Estructura del texto, Comprension Inferencial ESQ/PAP

Rendimiento en Matematicas

Tal y como informa la tabla 22, de las tres dimensiones introducidas en el modelo de regresion,
tan sélo las dimensiones Comprensién Literal y Estructura del texto resultan predictores
significativos del rendimiento en Matematicas. En total ambas variables explican un 18% del
rendimiento de Mateméticas.

Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tip. de la estimacion
corregida
1 ,428(b) ,183 ,176 2,021

Tabla 22. Resumen del modelo de Prediccién del Rendimiento en Matematicas. Variables
predictoras: (Constante), Comprensidn Literal ESQ/PAP, Estructura del texto.

Conclusiones

Tal como hemos mostrado en las paginas precedentes la hipdtesis principal de nuestro trabajo
queda ampliamente confirmada:

La comprension lectora influye decisivamente en los resultados obtenidos por los
alumnos de 2° de ESO en Lengua y Matematicas.

Esta influencia decisiva nos permite formular una serie de conclusiones derivadas de
la investigacion y aplicables a la actuacion educativa profesional:

La comprension lectora es la habilidad académica fundamental para desarrollar las
competencias. La investigacion psicoeducativa enfatiza cada vez méas la importancia de
operaciones intelectuales que se realizan en conexidn con el lenguaje y la comprension para
la adquisicion de las competencias académicas. Segun recogen los resultados del informe PISA
2006 la mejora de la comprension lectora de los alumnos espafioles deberian convertirse en un
objetivo del conjunto de la sociedad, en el que se impliquen, ademas de las autoridades y los
agentes educativos, las familias, las instituciones y los medios de comunicacion. La
comprensién del lenguaje esta en la base de la pirdmide triangular de factores que se han de
tener en cuenta para que los estudiantes tengan un rendimiento académico Optimo tanto en
Lengua como en Matematicas: conocimientos previos, nueva informacion, y aplicacion de
estos conocimientos.

Sin considerar que nos excedernos en la generalizacion pensamos que la conclusion
primera es extensible al resto de las asignaturas no incluidas en este estudio. Esto conlleva el
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afrontamiento de las tareas de dinamizacién de la comprension en los centros como asunto
prioritario profesional de todos los departamentos.

La comprension es un factor matemagénico, esto es, potencia las deméas formas de
actividad mental y es bésica para construir las competencias objetivo de la auténtica educacion.
La competencia es el resultado de la aplicacion a la vida de la comprension y los procesos
implicados en ella. Sirvan como ejemplo de esto las operaciones estratégicas implicadas en la
comprensién: analizar, describir y comparar conceptos o hechos, aplicar procesos heuristicos,
formular hipotesis, clasificar y categorizar las nuevas informaciones, macroestructurar los
conocimientos adquiridos, generar soluciones, establecer redes mentales interpretando la
realidad y mejorandola dia a dia.

Tanto alumnos como profesores han de supervisar los distintos factores y niveles de la
comprension; conocer sus fallos y aciertos. Es preciso dedicar esfuerzos a la metacomprension
y desde el andlisis de esta habilidad intentar la mejora de la comprension a través de programas
standarizados y sobre todo concretados y asumidos por el propio lector a su circunstancia y
objetivos de aprendizaje. En el examen y evaluacion que propicia la metacomprension
descubriremos la variables sobre las que se ha de intervenir que en este estudio son la
comprension literal, la comprensién inferencial y el desarrollo de la macro y microestructura
lectora. Quiza sea interesante que el profesorado afronte el problema de ensefiar a los alumnos
a pararse a pensar si van entendiendo lo que leen, utilizando los diferentes criterios Iéxico,
sintactico y semantico. Esta evaluacién de la propia comprension ha de incluir el andlisis de los
protocolos de recuerdo (Dijk & Kintch, 1983).

Se da una triple relacién entre comprension y competencia segin se pone de
manifiesto a lo largo de esta investigacion : relacion de causa-efecto, relacion de instrumento-
producto y relacion de dependencia reciproca entre una habilidad general y su aplicacién en
manifestaciones cientificas y curriculares especificas. Sin comprension no puede darse ninguna
competencia.

Las diferencias obtenidas en los resultados de comprension de textos suelen ser
consecuencia de las estrategias para activar, reconocer y gestionar los propios procesos de
comprension y no tanto de otras variables. Por eso a nivel de Secundaria se ha de procurar
iniciar a los alumnos en estrategias de metacomprension. Quien gestiona su  propia
comprension esta en el camino eficaz de desarrollo de las competencias necesarias.

Segun los datos proporcionados en el estudio de la prueba el nivel de vocabulario es el
mejor predictor simple de la comprension. Para la comprension aparecen igualmente como
importantes, la memoria operativa y la memoria conceptual o sistema seméantico. Cuantos mas
significados tengan almacenados los alumnos en la memoria mas facil sera la comprension. Es
importante que los alumnos dispongan de un importante ndmero de esquemas de conocimiento
que les permitan entender los textos, asi como elaborar inferencias no explicitas en el texto
Pero necesarias para su comprension.

La comprensién, mediante la adquisicion y aplicacién de conocimientos, hace posible
el desarrollo de la capacidad linglistica innata, sefialada por N Chomsky. Esa misma capacidad
nos permite acceder a las competencias que pueden mejorar a la humanidad y, ¢por qué no?
hacer realidad el suefio renacentista de Leonardo da Vinci: “el vuelo de la mente”.
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Resumen: El andlisis de la literatura relacionada con € EEES las funciones del
profesorado universitario y sus nuevos roles, as como € acceso limitado a
instrumentos de evaluacion de las competencias de los docentes universitarios
desde e punto de vista de |os estudiantes, fueron los principal es motivos para la
construccién de un cuestionario que permitiera recoger las valoraciones de los
estudiantes sobre las caracteristicas que manifiestan sus profesores para la
docencia universitaria de calidad en un momento actual de cambio. En este
sentido, la elaboracion del cuedtionario “ Caracteristicas de la Docencia
Universitaria de Calidad desde el punto de vista de los Alumnos’ (CDUCA),
requirié una serie de estudios que se describen en el presente articulo. El
resultado de estos trabajos corrobord una estructura factorial que posibilita
interpretar las valoraciones de los estudiantes sobre la base de nueve
dimensiones.

Palabras Clave: Espacio Europeo de Educacion Superior, competencias,
profesor, Universidad, ensefianza-aprendizaje.

Abstract: The analysis of the literature related to the EHEA, the functions of
university professors and their new roles, as well as limited access to
instruments of evaluation of competencies of higher education professors from
the viewpoint of the students were the main reasons for building a questionnaire
designed to collect student ratings on the characteristics that show their teachers
for university teaching quality at a current of change. In this sense, the
development of the questionnaire "Characteristics of University Teaching
Quality from the point of view of students’ (CDUCA), required a series of
studies described in this manuscript. The result of this work confirmed a
factorial structure that enables to interpret the student ratings on the based on
nine dimensions.

Key words: European Higher Education Area, competences, professor,
University, teaching and learning.
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Introduccién

La realidad de la investigacién educativa describe una trayectoria en la que imperan los
estudios centrados en el alumnado, tanto en el &mbito académico como intelectual. En estos
trabajos los expertos han tratado de estudiar los determinantes del rendimiento, las estrategias
de aprendizaje, los enfoques de aprendizaje, etc. (Ramsdem & Entwistle, 1981; Hadwin &
Winnie, 1996; Valle et. al., 2000; Biggs, Kember & Leung, 2001; Long, 2003; Doménech, Jara
y Rosel, 2004; Richardson, 2004; Castejon y Gilar, 2006; De la Fuente et al., 2006; Gonzélez
Cabanach et al., 2006; entre otros).

En cambio, aun considerando que los profesores son principales agentes implicados en
cuanto a calidad de la ensefianza se refiere, los estudios que se ocupan de éstos y del proceso
de ensefianza alin siendo abundantes, son mas escasos. Sin embargo, se han realizado multiples
investigaciones desde disciplinas como la psicologia de la educacién y la psicologia de la
instruccion que han tratado de aportar un tratamiento riguroso y documentado para mejorar los
procesos docentes.

Los estudios sobre el profesorado histéricamente han seguido una evolucion marcada
por los intereses propios de cada momento. En la actualidad, existe una gran preocupacion por
evaluar las competencias del profesorado, estudiar sus nuevos roles e incidir sobre la ensefianza
y la formacion para la docencia. En este sentido, los estudios llevados a cabo en el &mbito de la
Educacién Superior no han sido una excepcién y en su mayoria se han enfocado hacia la
identificacion de los elementos de eficacia docente. La bisqueda de estos elementos que
definen a los buenos profesores como predictores de evaluacion de la calidad docente han
servido para aportar informacion suficiente a los interesados e identificar las necesidades de
formacién y mejora del profesorado universitario.

Acerca de este tema es posible encontrar en la literatura, una cantidad considerable de
aportaciones en las que se observa cierta coincidencia en el nombre y definicion de las
dimensiones encontradas referidas al quehacer del profesorado universitario (Wotruba y
Wrigth, 1975; Elton, 1987; Marsh, 1987; Brown y Atkins, 1988; Idol et al., 1991; Ramsdem,
1992; Sénchez Nufez, 2001; Bain, 2005; entre otros).

Las investigaciones mas actuales describen los atributos que han de reunir los buenos
profesores sobre la base de un nuevo perfil pedagogico en el que las competencias docentes
tienen una especial notabilidad. Muchos de estos trabajos han partido del reconocimiento
especial a las valoraciones de los estudiantes para la identificacion y definicion de la docencia
extraordinaria. Al respecto, las aportaciones realizadas por Hargreaves (1977) representan uno
de los primeros trabajos en esta linea de investigacion. Sus trabajos incidieron en los subroles
que el profesorado universitario debia desempefiar: instructor y garante de la disciplina.
Posteriormente, Mckeachie (1997: cit. por Knight, 2006:141-142) sefial6 que lo que valoran
los estudiantes en sus apreciaciones de la eficacia del profesor puede organizase sobre la base
de las siguientes dimensiones de la personalidad: extraversion (entusiasmo del profesor);
escrupulosidad (organizacion), simpatia (relacion interpersonal), apertura a la experiencia
(amplitud de cobertura) y estabilidad emocional (personalidad del profesor).

Mas recientemente, Valencic (2007) realizd un estudio sobre las concepciones acerca
del profesorado que tenian los estudiantes que se formaban para la docencia en los primeros
niveles de ensefianza. A partir de la revision de diferentes trabajos, VValencic estableci6 cuatro
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categorias de las concepciones acerca de la funcién docente: 1) transmision (el rol del profesor
es transmitir, explicar el contenido de aprendizaje); 2) fomentar la comprensién (controlar los
aprendizajes y motivar la participacién de los estudiantes); 3) guia para el desarrollo de los
alumnos (tiene el papel del mediador de aprendizajes); y 4) fomentar el crecimiento personal
(ensefar a utilizar los conocimientos adquiridos para promover el cambio personal).

En el contexto nacional también se observan mudiltiples trabajos sobre esta linea de
investigacion, como por ejemplo el desarrollado por Pozo y colaboradores (2000). En su
estudio trataron de determinar, a partir de las percepciones de méas de 2200 estudiantes de la
Universidad de Almeria, las caracteristicas que definen al “profesor ideal”. Més adelante otros
trabajos como los de Hernandez y colaboradores (2004), Lopez-Aguado y Sillero (2004),
Marin y Teruel (2004) y Martinez Garcia et al. (2006) trataron de responder al propdsito de
encontrar un perfil del profesorado universitario a partir de las opiniones de los estudiantes.

La evaluacion del profesorado

A pesar de ser un tema controvertido, lo cierto es que los estudios sobre el profesorado desde la
percepcion de los alumnos constituyen un referente dentro de la investigacion sobre la calidad
de la docencia. En este sentido, las mayores aportaciones en esta linea de investigacion se
encuentran en los estudios sobre la evaluacion del profesorado. Esto se debe a que
tradicionalmente la evaluacién de la actividad docente universitaria se ha realizado a través de
las manifestaciones de los estudiantes, constituyendo uno de los pilares sobre los que se
sustentan los presupuestos de la calidad de la Educacion Superior (Unesco, 1998; Berliner,
2005; Municio, 2005; ANECA, 2007; Ginns, et al., 2007).

Dentro de la investigacion sobre la evaluacion de la calidad docente, uno de los
propositos mas desarrollados ha sido la identificacion de las dimensiones objeto de evaluacion.
Al respecto, han proliferado multiples trabajos en los que se han construido Cuestionarios de
Evaluacion Docente mediante la opinion de los Alumnos (CEDA). Una de las primeras
propuestas a tener en consideracion fue el trabajo de Marsh (1984) sobre el cuestionario SEEQ
(Students’ Evaluation of Educational Quality). Este cuestionario ha sido utilizado por
universidades de todo el mundo. Relne buenas caracteristicas psicométricas y proporciona
informacion sobre nueve factores asociados a diferentes aspectos de la docencia: 1)
aprendizaje; 2) entusiasmo; 3) organizacion; 4)interaccion con el grupo; 5) actitud personal; 6)
contenido; 7) justicia en los examenes; 8) asignaciones; y 9) carga y dificultad del trabajo
asignado. La estructura factorial hallada por Marsh fue corroborada en trabajos posteriores
(Marsh & Hocevar, 1991; Marsh & Roche, 1997).

Con posterioridad, otros trabajos han seguido la estela marcada por Marsh. Por
ejemplo, el trabajo de Kwan (1999) con mas de 5000 evaluaciones realizadas a estudiantes de
la Universidad de Hong Kong. El autor emple6 un CEDA que contenia las siguientes
dimensiones sobre el profesor universitario: organizacion y presentacion de los contenidos para
la ensefianza; motivacion; aplicacion de feedback; interaccion con los alumnos; resultados de
aprendizaje; y ayuda individual a los alumnos.

En Espafia, también se observan multiples trabajos en este campo de investigacion
(Tejedor, 1990; Garcia Ramos, 1998; Cots, 2002; Fernandez y Olmo, 2004). Al respecto cabe
sefialar la propuesta de evaluacion de la calidad de la docencia de Rivas (1993; 1996; 1997; y
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2004) a partir de su Modelo Instruccional de Situacion Educativa (MISE) que ha sido utilizado
por otros investigadores de nuestro pais (Doménech & Descals, 2003; Doménech, 2004).

Estudios y aproximaciones sobre las competencias docentes

Con anterioridad, se ha comentado que la mayoria de trabajos actuales sobre la figura del
profesorado universitario se ha enfocado hacia la busqueda de la calidad y la excelencia. Los
trabajos que se han mencionado hasta el momento tienen un gran mérito pues han permitido
avanzar hacia un nuevo modelo basado en competencias docentes.

En la dltima década, la preocupacion por la entrada al EEES ha potenciado el interés
por identificar, definir, clasificar y estructurar los indicadores de actuacion docente desde la
perspectiva de las competencias (Cano, 2005). Al respecto se han ocupado numerosos autores,
la mayoria a partir de la revision de los estudios sobre la evaluacion de la docencia. Asi pues,
se encuentran numerosas propuestas que presentan perfiles de competencias docentes como las
de Scriven (1998: cit. por Cano 2005:32), Comellas (2000:95 y ss.), Valcarcel (2003:55),
Zabalza (2003:70 y ss.), ANECA (2004), Perrenaud (2004), Beltran y Pérez (2005), Cano
(2007: 40 y ss.) y Caurcel y Morales (2008:60-63); entre otros.

La revision de los diferentes estudios sobre las competencias docentes aportan una
gran riqueza sobre los diferentes roles requeridos ante el EEES. En este sentido, la propuesta
de Beltran y Pérez (2005:112) constituye un acertado modelo que integra y sintetiza las
diferentes competencias en cuatro funciones para la docencia universitaria: 1) facilitador de
aprendizajes; 2) mediador de aprendizajes; 3) mentor; y 4) experto en el conocimiento
pedagogico y de contenidos.

Estas funciones de la docencia se recogen en una solucion creativa sobre la base de
cuatro competencias basicas para la docencia académica: 1) Competencia académica
(suministrar contenidos curriculares basicos y actualizados; elaborar guias de estudio; disefiar
tareas vitales entendidas como experiencias de aprendizaje; sugerir proyectos de calidad de
caracter cooperativo; promover la aplicacion y transferencia de los conocimientos); 2)
Competencia pedagdgica (centrar la actividad en el alumno y en su aprendizaje; favorecer la
motivacion intrinseca; desarrollar habilidades y disposiciones creativas y favorecer el
pensamiento critico; crear actitudes favorables a la cultura y a los valores democraticos;
formar una comunidad de aprendizaje; desarrollar la competencia tecnoldgica integrando las
TIC en el aprendizaje; respetar y tener en cuenta la diversidad de los alumnos; ayudar a los
alumnos a descubrir su propia identidad profesional; facilitar el aprendizaje transformador de
los alumnos; evaluar el progreso de los alumnos y la calidad docente); 3) Personalidad
(descubrir y madurar las ideas y concepciones personales sobre la actividad docente;
reflexionar de manera critica y proactiva sobre la conducta en el aula; impulsar el optimismo
pedagdgico; practicar el mentorazgo vy el liderazgo de ejercicio; escuchar activamente a los
alumnos y actuar con sensatez y flexibilidad mental; ensefiar con entusiasmo para despertar la
pasion por aprender); 4) Eficiencia (tomar decisiones bien pensadas y a tiempo; resolver de
manera eficiente los problemas del aula; dar soluciones creativas a los problemas de los
alumnos; coordinar las actividades personales con las propias del departamento).
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El objeto de construir un nuevo cuestionario

La revision de las investigaciones realizadas sobre la evaluacion de la competencia docente y
profesorado desde el punto de vista de los alumnos permiten concluir que en la mayoria de
trabajos existe cierta coincidencia a la hora de estudiar las dimensiones y rasgos que
caracterizan la docencia universitaria de calidad. Sin embargo, los instrumentos analizados
presentan alguno de estos cuatro inconvenientes:

- Su acceso suele ser limitado a los agentes de evaluacion o a los propios investigadores
que los han elaborado. La gran mayoria de estos instrumentos son propiedad de
instituciones universitarias que velan por la confidencialidad de los procedimientos de
evaluacion y de los datos recogidos.

- La finalidad evaluadora de la eficacia docente de los CEDA no guarda relacion con un
propdsito de exploracion de las valoraciones de los estudiantes sobre el profesorado.
Segun Elton (1984), evaluar y encontrar valoraciones se refieren a la obtencién de
informacidn para uso posterior. La diferencia de ambos reside en el tipo de uso que a cada
uno de ellos suele conducir. Mientras que el propdsito de la evaluacion es la optimizacion
de procesos y personas, el objetivo primordial de la valoracion es proporcionar evidencias
que permitan establecer comparaciones sobre unos y otros. Por otro lado, se tiene en
consideracién que las evaluaciones docentes ya estan siendo reguladas por los organismos
pertinentes por lo que esta labor no compete al presente trabajo.

- Los estudios e instrumentos revisados cumplen con alguna de las siguientes
caracteristicas por separado pero no en su totalidad: 1) estar adaptados a los
requerimientos del EEES; 2) tener en consideracion las nuevas competencias docentes del
profesorado universitario; y 3) integrar los indicadores de calidad a partir de las
manifestaciones de los estudiantes.

- Por dltimo, se ha de considerar que el nicleo de los instrumentos revisados no se
fundamenta de manera prioritaria en los procesos de aprendizaje planteados desde el
nuevo paradigma educativo.

Relacionado con estos motivos se plantearon ciertos interrogantes a resolver: ¢Cudles
son las dimensiones que permiten obtener una visidn general sobre la accion del docente
universitario en el EEES?;De qué manera se puede obtener informacion sobre el profesorado
por parte de los estudiantes tomando como partida los planteamientos del paradigma
constructivista?

Desafortunadamente, no se encontré un cuestionario que permitiera recoger las
valoraciones de los estudiantes sobre el profesor universitario con base en los requisitos del
nuevo EEES, que estuviera prioritariamente centrado en los procesos de aprendizaje desde el
nuevo paradigma educativo Y, a su vez, que no tuviera por finalidad evaluar el desempefio de
los docentes universitarios. En consecuencia, en un intento de dar respuesta a las interrogantes
surgidos se decidio elaborar el cuestionario “Caracterigticas de la Docencia Universitaria de
Calidad desde el punto devista delos Alumnos’ (CDUCA).

Objetivo

El presente estudio se propone como base para una accién diagnostica de la situacion actual en
un momento de cambio crucial para el conjunto de la comunidad universitaria.
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El objetivo inicial en la construccion del instrumento fue “ aportar informacion sobre
la valoracion que realizan los estudiantes respecto a la figura del profesor universitario ante
los actuales retos del EEESy los cambios en el paradigma educativo” .

Para el desarrollo del instrumento CDUCA se realizaron una serie de estudios que se
describen a lo largo de los siguientes apartados.

Estudio 1. Especificacidn del contenido de la variable de objeto de medicion

Se abordé la definicion semantica de la variable objeto de medicion, partiendo de los nuevos
requerimientos del EEES, los presupuestos de la formacién del profesorado universitario, la
revision de las investigaciones previas que permitié conocer los errores investigados en
relacion a este concepto, y recopilar algunos items utilizados en diferentes trabajos, v,
finalmente del modelo de competencias docentes de Beltran y Pérez (2005).

Fundamentos de la definicidn de la variable objeto de medicidn

El cuestionario CDUCA se orientd a medir el constructo “dimensiones para la docencia
universitaria de calidad”. La principal dificultad a la que se tuvo que hacer frente fue
posicionarse en un marco europeo con nuevos requerimientos, investigar sobre los mismos y
ponerlos en relacion con los estudios sobre el profesorado que existian con anterioridad. Este
hecho, llevo a la conclusion de que no hay una Unica aproximacién a la medida de las
caracteristicas para la docencia de calidad. Posiblemente existan, al menos, tantas medidas
como modelos tedricos se puedan llegar a establecer sobre la docencia universitaria de calidad.
No obstante, desde el punto de vista de los estudiantes se encuentran puntos en comuin dentro
de la literatura que permiten marcar unos ejes sobre los que estructurar un cuestionario que
tenga suficiente validez de constructo.

Procedimiento

En una primera fase, se recopilaron documentos a partir de la bisqueda en las principales bases
de datos. Se examind abundante bibliografia y se llevo a cabo un analisis de contenido de la
misma. El andlisis permitié encontrar entre los datos determinados componentes tematicos que
permitieron clasificarlos en una u otra categoria de contenido. En este sentido, se elaboraron
tablas, recogiendo los contenidos de interés incluidos en los diferentes textos (tanto
conceptuales como procedimentales), igualmente, se elaboré el banco de items.

Andlisisy resultados. Tabla de especificaciones

Los datos encontrados se distribuyeron en tablas de contenido para facilitar el analisis. Estas
tablas fueron objeto de mdltiples revisiones. A su vez, siguiendo a Morales Vallejo et al.
(2003), se procedio a definir cada uno de los bloques de contenidos y categorias que sirvieron
para elaborar los items del cuestionario. A continuacion, se presenta la tabla resultante:
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Blogue I. Competencia pedagdégica. Aspectos referidos a como perciben los alumnos la accién
del proceso de ensefianza-aprendizaje desde la perspectiva del aprender a aprender.

- LA. Proceso de sensibilizacion.

- 1.B. Proceso de codificacion.

- LB.I. Seleccion.

- L.B.Il. Elaboracion.

- LB.III. Clarificacion.

- L.B. V. Organizacion.

- 1. B. V. Planificacion y control del aprendizaje.

- 1. B. VI. Evaluacién del aprendizaje por parte del alumno.

- L.C. Proceso de Personalizacién.

- L.C.1. Desarrollo del pensamiento critico y creatividad.

- LC.Il. Comunidad de aprendizaje.

Blogue Il. Competencia académica. Aspectos que inciden en la labor mas instrumental de la
docencia, procedimientos de gestion y evaluacion de la misma.

- 1ILA. Competencias de conocimiento en su campo y reconocimiento social.

- II. B. Nuevas metodologias docentes del EEES.

- II. C. Planificacion, organizacion y gestion de la docencia.

- IL.D. Utilizacién de nuevas tecnologias en la docencia.

- ILE. Fomento de las nuevas tecnologias en el alumno.

- ILF. Evaluacion.

- ILF.1. Establecimiento de criterios.

- ILF.1I. Evaluacién sumativa y formativa.

- ILF.1I. Grado de satisfaccion de los alumnos en relacion a la evaluacion.
Blogue Ill. Personalidad. Aspectos vinculados a la personalidad del profesor que estan
relacionados con su actividad profesional como docentes.

- II.A. Entusiasmo.

- 111.B. Optimismo e inconformismo pedagdgico.

- II.C. Amabilidad.

- 111.D. Autoconfianza.

- 1ILE. Valores profesionales y personales.

Blogue V. Eficiencia. Competencias interpersonales que afectan directamente en la relacion
profesor-alumno.

- IV.A. Competencias de comunicacién.

- IV.B. Empatia.

- IV.C. Estimulo al desarrollo profesional.

- 1V.D. Estimulo al desarrollo social.

- IV.E. Clima de aula.

- IV.F. Confianza.

- IV.G. Respeto.

- IV.H. Reconocimiento y atencion a la diversidad y multiculturalidad.

Tabla 1. Categorias tematicas para la clasificacion del material revisado para la elaboracién del
CDUCA.

Discusién del Estudio 1

Debido a la actualidad e impacto del Espacio Europeo de Educacién Superior, durante los
altimos afios han proliferado muchas publicaciones sobre competencias, docencia y formacion.
Desde un punto de vista positivo, este aspecto ha permitido encontrar suficiente documentacion
para poder situar puntos en comdn que ayuden a concretar las caracteristicas para la docencia
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de calidad. A su vez obligé a seleccionar, elaborar y reestructurar la informacion que ha ido
clasificAndose siguiendo las categorias tematicas de la tabla de especificaciones.

Estudio 2. Construccién de la versién piloto del CDUCA

Se pretendi6 construir una escala en formato Likert que ofreciera una graduacion de acuerdo-
desacuerdo con un rango de respuestas de 1 a 5. Para ello, una vez definido y clasificado el
material, se procedid a elaborar un banco inicial de items que, en su conjunto, sirviesen para
evaluar los contenidos previstos. Se decidi6 utilizar este procedimiento de formato de seleccion
respuesta cerrado pues resulta mas sencillo de evaluar, més fiable y permite llegar a
poblaciones amplias de sujetos (Mufiiz, 2005).

De este banco se hizo una preseleccion que fue sometida a juicio de expertos. Los
procedimientos, asi como los resultados, se muestran en los siguientes apartados.

Elaboracién de un banco inicial de items

El volumen de informacién encontrada y clasificada siguiendo los criterios expuestos en la
tabla de especificaciones permiti¢ elaborar un banco de items que alcanzd una extension de
238 elementos. Para la construccion de estos items se siguieron las directrices expuestas por
Mufiiz et al. (2005:16-44), a saber: definir el objeto de evaluacion, crear una tabla de
especificacion, especificar el contexto y destinatarios, cada items se refiere a un solo elemento
de estudio, los reactivos se expresaron en positivo intentando que los enunciados fueran lo mas
claros y precisos posible. No obstante, el nimero de elementos creados fue considerado
excesivo para su aplicacién a un juicio de expertos, por lo que se realizd una preseleccion de
los mismos.

Seleccion de items para € instrumento piloto a partir de Juicio de expertos

Sobre el total de 238 elementos del banco inicial se hizo una criba de 92 items. Esta
preseleccion de 146 reactivos se realiz tras varias revisiones. El criterio base fue discriminar
aquellos elementos que aportaban informacion reiterativa sobre el espectro del marco tedrico.
Los elementos preseleccionados fueron clasificados siguiendo las categorias de la tabla de
especificaciones.

Posteriormente, se llevd a cabo una fase de valoracion de reactivos realizada por
jueces externos con la finalidad de asegurar la validez de contenido del instrumento que se iba
a construir (Mufiiz et al., 2005).

Esta seleccion de items por muestreo racional, llevada a cabo a partir del juicio de
expertos, es uno de los criterios fundamentales usados en la construccién de instrumentos de
medicion en Ciencias Sociales (Lopez Feal, 1986).
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Procedimiento

En la valoracion mediante juicio se requirié que algunas personas evaluasen los items respecto
a los siguientes criterios (Millman & Greene, 1989): claridad/comunicabilidad (redaccion
correcta, claridad y consistencia) pertinencia (la adecuacion a las especificaciones del test).

Millman y Greene (1989) indican que el “experto” lo define el proposito del
instrumento y que el grupo elegido de expertos ha de representar una diversidad relevante de
capacidades y puntos de vista. Para identificarlos, se preparé una lista de profesores
universitarios e investigadores del &mbito de la Educacion. La lista inicial se componia de 22
expertos, todos ellos hispano hablantes. Aspecto fundamental, puesto que los items estan
realizados en castellano. Entre ellos, decidieron participar un total de 10. Este proceso se
desarrollé durante el primer trimestre de 2007.

Andlisis y resultados

Se realizaron analisis descriptivos y de fiabilidad de los datos cuantitativos procedentes de las
respuestas de los jueces. Igualmente, se hizo un analisis de las respuestas abiertas de la hoja de
registro presentadas a los expertos.

La media del total de los elementos del cuestionario de jueces segun su “pertinencia”
fue de 4,184 sobre un maximo de 5. Este resultado resulté satisfactorio, pues muestra que los
jueces valoraron positivamente los elementos presentados para ser incluidos en el CDUCA. Por
otro lado, se examind la fiabilidad de la escala segln la pertinencia de los items. El resultado
fue de un alfa de Cronbach de 0,957. Muestra una alta homogeneidad y equivalencia de
respuestas a los items y para todos los jueces.

En cuanto a la media de los elementos segtn su “claridad”, el resultado fue de 4,480.
Igualmente, es un dato positivo pues muestra que la redaccion de los items es adecuada segin
el juicio de los expertos. La fiabilidad de la escala segln la claridad de los items fue de 0,935.
De la misma forma que en el caso de la “pertinencia”, se trata de un dato que corrobora la
coincidencia de opiniones por parte de los expertos. Sobre la base de estos resultados se
tomaron decisiones y se modificé la redaccion de 14 elementos que mostraron una puntuacion
media inferior a la media general.

Por otro lado, varios jueces coincidieron en sefialar la conveniencia de modificar el
numero de respuestas pasando de 5 a 7 alternativas de respuesta. Segin Morales Vallejo et al.
(2003:58): “ El nimero habitual de respuestas es de cinco, pero pueden ser mas o pueden ser
menos. En general, y aunque esto no sucede siempre, a mayor nimero de respuestas en los
items, suele haber en toda la escala mayor fiabilidad”. De acuerdo con esta apreciacion, se
decidi6 ampliar la escala a siete alternativas de respuesta.

También los jueces sefialaron que podria resultar complicado para los sujetos de
investigacion responder al cuestionario mostrando su grado de conformidad con los
enunciados, puesto que tendrian que pensar en un modo de respuesta abstracto sobre la figura
del profesor. Por ejemplo, ante el enunciado: “Despierta la curiosidad sobre la materia que
ensefia’. Los estudiantes tendrian que contestar en una escala sumativa en la que 1 seria nada
de acuerdo y 7 completamente de acuerdo. El problema es que el estudiante tendria que
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referirse a un profesor concreto para poder realizar esta valoracion. Para encontrar una solucion
alternativa a este inconveniente, uno de los expertos propuso modificar los enunciados y los
modos de respuesta para obtener valoraciones basadas en frecuencias. Por ejemplo, la
afirmacion anterior cambiaria enuncidndose en plural: “Despiertan la curiosdad sobre la
materia que ensefian”. En este caso, los estudiantes tendrian que responder sobre cuantos
profesores se ajustan a esa afirmacion, siendo 1 (Ninguno) la puntuacion minima y 7 (Todos)
la puntuacién méxima. Al respecto, siguiendo a Morales Vallejo et al. (2003:55): “ Aunque lo
mas frecuente es redactar las respuestas en términos de grado de acuerdo también se pueden
redactar en términos de una mayor o menor importancia, frecuencia, valoracién (de excelente
a pobre, etc.)” . Esta propuesta se tomé en consideracion y se decidi6 aplicarla.

Seleccion de items y composicion del primer ingrumento piloto

Para la seleccion de items del primer instrumento piloto, primeramente se desecharon aquellas
especificaciones de contenido en las que el grado de acuerdo sobre su “pertinencia” no fuese
suficientemente elevado. La “pertinencia” se valoré mediante la puntuacion media dada al
contenido por los diez expertos (a mayor valor medio mayor pertinencia). Para aquellos
contenidos con alto grado de acuerdo respecto a su pertinencia, se examinaron los items.

De los 146 elementos del cuestionario presentado a los jueces, un total de 57
elementos fueron menos valorados por los expertos en cuanto a su emparejamiento,
presentando una media inferior a 4,184 en una escala 1-5. De éstos, se decidié mantener ocho
reactivos que tuvieron una media de 4,10. Estos elementos podian resultar repetitivos en
relacion con otros items, sin embargo estan expresados de diferentes maneras y frecuentemente
una manera de decir las cosas serd mas discriminante que otra. Por tanto, estos items quedaron
reservados. Finalmente, quedd una prueba inicial de 97 elementos.

Una vez que se dispuso de una primera version del instrumento se llevo a cabo una
aplicacion de la prueba pre-piloto del cuestionario a una muestra de alumnos universitarios de
la UCM. Un grupo de quinto de Pedagogia (42 sujetos) y a un grupo de segundo de Magisterio
de Primaria (37 sujetos).

En esta aplicacion se propuso a los alumnos que tratasen de contestar a las preguntas
para poder estimar el tiempo de aplicacion de la prueba y que hicieran comentarios criticos a
las instrucciones impresas del cuestionario y a aquellos elementos que segin su juicio debieran
ser revisados en cuanto a su claridad y pertinencia. Los resultados de la prueba pre-piloto
Ilevaron modificar la redaccion de tres elementos de acuerdo con las indicaciones de varios de
los estudiantes y a proponer 89 items frente a los 97 anteriores. Los restantes items quedaron
reservados para el caso de que los resultados de los andlisis estadisticos de la aplicacién del
cuestionario piloto hiciesen necesarios aumentar el nimero de items para un cierto contenido o
sustituir algunos de los items previamente seleccionados. Como resultado de la experiencia, se
incorpor6 en el protocolo de instrucciones una breve presentacion del estudio.

Discusion del Estudio 2

Cuando la validacion de un instrumento se apoya en parte en la opinién o decisiones de
expertos, observadores o evaluadores se ha de tener presente si las decisiones se obtuvieron de
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forma independiente o consensuada puesto que los resultados pueden verse influidos (Mufiiz et
al., 2005). En este sentido, la documentacion se envio a los jueces de manera independiente,
por lo que resulta complejo que los expertos interactuaran los unos con los otros, o
intercambiaran informacion.

Por otro lado, a pesar de haber desechado un gran nimero de elementos del banco
inicial, el hecho de someter 146 items al criterio de jueces seguia siendo un nimero bastante
elevado. Sin embargo, los matices que ofrecian varios de los elementos entre si dificultaban
eliminar aquellos reactivos que siendo similares aportaban informacion relevante, por lo que el
criterio de jueces resulto primordial y satisfactorio.

Estudio 3. Aplicacion del instrumento piloto

Una vez elegidos los items del instrumento piloto, se procedié a la realizacién de una
aplicacion del mismo, con objeto de obtener informacion empirica sobre las caracteristicas de
esta primera version del instrumento y comprobar que era Util para los objetivos pretendidos. A
partir de esta informacion, se obtuvieron unas primeras indicaciones de la discriminacion de
los items.

Procedimiento

Para la realizacion del estudio piloto se llevé a cabo un muestreo no probabilistico en el que se
selecciond una muestra siguiendo criterios de disponibilidad. La recogida de la informacion
tuvo lugar entre los meses de octubre y noviembre de 2008. La aplicacion de las pruebas se
desarrollé dentro del aula y en horario académico de los estudiantes. Se permitio el tiempo
necesario a los participantes para contestar al cuestionario de la forma méas adecuada posible.

Todos los participantes recibieron las instrucciones y el material necesario en el aula
durante los instantes previos a la realizacién de las pruebas. Durante la recogida de datos se
garantizé la confidencialidad y anonimato de los estudiantes. Posteriormente, se procedio a la
grabacién informatica de las respuestas a los cuestionarios en una base de datos para su
tratamiento estadistico.

Las pruebas piloto se llevaron a cabo con una muestra formada por 313 estudiantes de
la Universidad Complutense de Madrid de la Facultad de Educacion, que cursaban estudios en
diferentes titulaciones de primer y segundo ciclo. Todos los participantes colaboraron de
manera voluntaria en el estudio.

El material utilizado fue la versidn piloto del cuestionario CDUCA, que consté de 89
elementos y siete alternativas de respuesta. El instrumento pretende registrar las valoraciones
de los estudiantes en relacién con la frecuencia con la que sus profesores se ajustan a los
enunciados sobre las caracteristicas de la docencia de calidad. Asi pues, los estudiantes debian
responder a cada una de las afirmaciones sabiendo que contestar: 1 equivale a ninguno; 2,
menos del 15%; 3, algunos (mas del 15% y menos del 35%); 4, bastantes (mas del 35% y
menos del 65%); 5, muchos (mas del 65% y menos del 85%); 6, la mayoria (mas del 85%); 7,
todos.
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Andlisisy resultados

Una vez recogidos los datos, se codificaron y se analizaron utilizando el paquete estadistico
SPSS. El andlisis de los datos constd de las siguientes partes: aproximacion a la fiabilidad y
validez exploratoria.

En relacion a la fiabilidad, al tratarse de la fase piloto, las evidencias fueron
provisionales y se completaron en el futuro. Se partié para ello de la teoria clasica de los tests
(Martinez Arias, 1996; Mufiiz et al., 2005).

Entre los diversos procedimientos para el célculo de fiabilidad se tom¢ el coeficiente
Alfa de Cronbach. Sobre la muestra de participantes se excluyeron nueve casos y el resultado
fue de de 0,965. Este dato confirm¢ la consistencia interna de sus elementos para medir la
misma caracteristica y la ausencia de error en las mediciones.

Dada la importancia de la fiabilidad para la toma de decisiones relacionada con la
aceptacion y desestimacion de items, se decidi6 analizar varios estadisticos que permiten
valorar el comportamiento de la escala total cuando se va eliminando uno a uno cada elemento
(Pardo y Ruiz, 2005: 521). Comparando estos valores con el valor del coeficiente alfa para toda
la escala, es posible determinar si existe algin elemento que se diferencia de los demas. Los
resultados mostraron que la fiabilidad no aumenta si se elimina cualquiera de los items
estudiados.

En relacion a la validez de constructo se realizé un analisis factorial exploratorio con
el proposito es definir la estructura subyacente en una matriz de datos (Pardo y Ruiz, 2005).
Para el estudio de la dimensionalidad de la prueba se aplicaron diferentes métodos de
extraccion (componentes principales, maxima verosimilitud y minimos cuadrados no
ponderados) y de rotacion (Varimax y Oblimin) con el objetivo de clarificar la estructura de los
factores que se extraian del cuestionario.

Debido a la estructura tan compleja de la prueba, estando compuesta de un gran
nimero de items, y una vez probados diferentes métodos de extraccion para determinar el
numero de factores de la solucién, se decidié utilizar el método de extraccion de minimos
cuadrados no ponderados, adecuado para este tipo de estructuras (Garcia Jiménez et al., 2000).
Una vez extraidos los factores, se opté por rotar la matriz obtenida, con un método ortogonal
(varimax), con el objetivo de ajustar al maximo la solucion a la estructura teorica previa.

Para comprobar la pertinencia de este analisis, se analiz6 la matriz de correlaciones de
los items incluidos en el analisis y su determinante, con un valor de 8,85E-019, muy cercano a
cero y que, por tanto, refleja la relacion lineal de dichos items, lo que significa que el analisis
factorial es una técnica pertinente para analizar estas variables (Pardo y Ruiz, 2005). Ademas,
la medida de Kaiser-Meyer-Olkin es de 0,866 lo que indica que el analisis factorial es
adecuado. Siguiendo a Kaiser citado por Garcia Jiménez (2000:100), este resultado se
catalogaria en una escala de KMO como “meritorio”. Para determinar el nimero de factores
adecuado se decidio extraer aquellos factores cuyas sumas de saturaciones al cuadrado de la
extraccion eran superiores a 1 (Pardo y Ruiz, 2005). De este anélisis se derivaron trece factores
extraidos que explicaban el 54,865% de la varianza total.
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Se eliminaron aquellos items con pesos factoriales iguales e inferiores a 0,375, asi
como aquellos cuya saturacion estaba repartida en varios factores de manera similar. Tampoco,
se mantuvieron aquellos elementos cuya correlacién con la puntuacion en el factor fue inferior
a 0,5. En el estudio se puso a prueba la dimensionalidad del cuestionario y, de acuerdo con los
datos, pareci0 adecuado extraer 13 factores. Sin embargo, los factores 11 y 13 no se
mantuvieron.

Una vez determinada la estructura de cada factor obtenido, se calcularon las
puntuaciones de cada alumno en cada factor. Posteriormente, se calculd la correlacion de cada
variable del factor con dicha puntuacién global, con la finalidad de comprobar que variables
tienen una relacion mas alta con el factor. Al tratarse de variables cuasicuantitativas, se utilizo
el coeficiente de correlacion de Pearson. En general, los coeficientes de correlacion mostraron
unos valores altos, lo cual indica que la consistencia interna de los items en los factores es muy
elevada. En cuanto a los items que presentaron un menor indice de correlacién (se tomé como
criterio minimo 0,5), se consideré adecuada la eliminacién de dichos elementos.

Discusion del Estudio 3

Tras llevar a cabo el estudio piloto con una muestra de 313 sujetos, el andlisis factorial
exploratorio mostré una estructura de 13 factores que fue simplificada a 11. De la misma
manera, se redujo el instrumento de 89 a 57 elementos que presentaron buen poder
discriminante.

Estudio 4. Aplicacion de la prueba para la obtencion de la fiabilidad y validez confirmatoria

Para la realizacion de este estudio se aplico una version del CDUCA resultante de estudios
anteriores cuyas caracteristicas fueron:

- Cuestionario global: 57 items (Anexo 1.). Recoge las valoraciones de los alumnos sobre
las caracteristicas para la docencia universitaria de calidad que manifiestan los
profesores que les han dado y les estan dando clase en la Universidad.

- Operacionalizacion de las dimensiones: Identidad personal y planificacion (PERSO);
Mediacion del aprendizaje (MEDIA); Disposicion favorable hacia los estudiantes
(DISPO); Utilizacion de las nuevas tecnologias (TIC); Orientacion (ORIENTA);
Autoevaluacion (AUTOEV); Aprendizaje experiencial (AEXPER); Dominio académico
(DOMINIO); y, Pensamiento critico (PENCRIT).

- Escala aditiva global tipo Likert; la formulacién de los items esta hecha en positivo.

- Puntuacion de los items: los alumnos tendran que contestar en una escala del 1 al 7.
Sabiendo que 1 se corresponde con ningdn profesor y 7 con todos los profesores.

Procedimiento

La prueba se aplicd a un total 1388 participantes a partir de un muestreo incidental que tuvo
lugar con estudiantes de titulaciones de primer y segundo ciclo de la Universidad Complutense
de Madrid, pertenecientes a dos facultades o escuelas: Educacion y Trabajo Social.
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Andlisisy resultados

Fiabilidad del instrumento

Para estimar esta caracteristica psicométrica se empled el paquete estadistico SPSS version
15.0. La fiabilidad del cuestionario se corresponde a un coeficiente alfa de Cronbach de 0,966.
Este valor es altamente satisfactorio pues indica una alta homogeneidad y equivalencia de
respuestas a todos los items a la vez y para todos los sujetos. Destaca una alta consistencia
interna del instrumento que resulta un indicador lo suficientemente valido de la consistencia
interna de la escala. Por otro lado, segin Pardo y Ruiz (2005): “ Una interpretacion bastante
extendida de un coeficiente alfa elevado es que la escada esta midiendo una Unica dimension,
sin embargo, esto es algo que no puede deducirse de forma directa.” Al respecto, Green,
Lissitz & Mulaik (1977: cit por Pardo y Ruiz 2005:513) sefialan que: “una eevada
consistencia interna no necesariamente implica unidimensionalidad” .

En el estudio de la fiabilidad también se comprob6 su variacion si se elimina algin item del
cuestionario. Los resultados de este andlisis mostraron la conveniencia de mantener todos los
reactivos del instrumento.

Validez confirmatoria

Con anterioridad, se analiz6 la validez de contenido del cuestionario y se evalué su
dimensionalidad para conocer la estructura subyacente. Con la finalidad de extraer y verificar
la informacion contenida, se utilizé la técnica multivariante del andlisis factorial exploratorio.
El siguiente paso fue utilizar de nuevo el analisis factorial para confirmar la estructura de
dimensiones elaborada con el andlisis previo y, asi verificar que el cuestionario CDUCA capta
las dimensiones basicas que se consideran “claves” para lograr una ensefianza universitaria de
calidad. Asi pues, se analiza la relacion y adecuacion de los items del instrumento con cada una
de las dimensiones.

Uno de los requisitos que deben cumplirse para que el andlisis factorial tenga sentido
es que las variables estén altamente intercorrelacionadas. Por este motivo, se analiz6 la matriz
de correlaciones de los items y su determinante.

El valor del determinante fue de 3,94E-0,15. Se trata de un valor muy bajo, lo que
significa que existen variables con intercorrelaciones muy altas por lo que es factible continuar
con el anlisis factorial.

Por otro lado, el indice de Kaiser-Meyer-Olkin fue de 0,970. Siguiendo a Kaiser
citado por Garcia Jimenez (2000:100), este resultado se catalogaria en una escala de KMO
como “maravilloso”. También, se realizd el test de esfericidad de Bartlett que se utiliza para
probar la hip6tesis nula que afirma que las variables no estan correlacionadas en la muestra. Es
decir, comprueba si la matriz de correlaciones es una matriz de identidad. Los resultados se
pueden dar por validos al presentar un valor elevado del test (39938,837) cuya fiabilidad es
menor a 0,05 (el resultado fue significativo al ser 0,000). Dado este caso, se rechaza la
hipétesis nula y se continGa con el analisis.
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Aceptando estos resultados se procedio a utilizar el método de extraccion factorial de
maxima verosimilitud. Este método proporciona las estimaciones de los parametros que con
mayor probabilidad han producido la matriz de correlaciones observada, asumiendo que la
muestra procede de una distribucidon normal multivariada (Pardo y Ruiz, 2005). El objetivo de
este procedimiento fue encontrar unos factores que explicaran la varianza comin de las
variables. Para ello, se estimaron las comunalidades. Los resultados mostraron como las
estimaciones iniciales de comunalidad no variaron demasiado respecto a las comunalidades
extraidas.

En relacidon con los porcentajes de varianza explicada, siguiendo el método de
extraccion factorial de méxima verosimilitud, se puede observar que la matriz de estructura
factorial ha cambiado respecto al andlisis factorial exploratorio (Tabla.2). Los resultados
permiten extraer aquellos factores cuyas sumas de saturaciones al cuadrado de la extraccion
fueron superiores a 1 (Pardo y Ruiz, 2002). De tal manera, se extrajeron nueve factores que
explicaron un 53,021 % de la varianza, siendo el primer y segundo factor los que explican
mayor varianza. Asi mismo, los resultados del test de bondad de ajuste dieron un valor de chi-
cuadrado de 3069,477 y una significacion de 0,000, por lo que se puede mantener la hipétesis
nula con una confianza de 0,01. Por tanto, el modelo propuesto por el método de extraccion
factorial de maxima verosimilitud ajusta correctamente.

Factor Autovalores iniciales Sumas de las saturaciones al Suma de las saturaciones al
cuadrado de la extraccion cuadrado de la rotacion
Total % de la % Total % de la % Total % de la %

varianz ~ acumulad varianz  acumulad varianz ~ acumulad

1 20,652 36,232 36,232 20,122 35,302 35,302 7,905 13,869 13,869

2 3,891 6,827 43,058 3,309 5,805 41,107 6,664 11,692 25,561

3 2,145 3,763 46,822 1,785 3,131 44,239 2,893 5,075 30,636

4 1,595 2,797 49,619 1,267 2,223 46,462 2,657 4,661 35,297

5 1,414 2,481 52,100 ,943 1,654 48,116 2,413 4,234 39,531

6 1,284 2,252 54,352 ,705 1,237 49,353 2,280 4,000 43,530

7 1,172 2,056 56,407 776 1,361 50,713 2,019 3,541 47,072

8 1,125 1,973 58,381 ,715 1,254 51,967 2,014 3,534 50,605

9 1,048 1,839 60,220 ,601 1,054 53,021 1,377 2,416 53,021

10 ,960 1,685 61,905

11 ,889 1,560 63,465

12 ,867 1,522 64,987

13 824 1,446 66,432

14 779 1,366 67,799

15 ,718 1,260 69,058

16 ,715 1,255 70,313

57 177 ,310 100,000

Tabla 2. Porcentaje de la varianza explicada en el andlisis factorial confirmatorio del CDUCA.
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El siguiente paso fue obtener una matriz de la estructura factorial con el método de
extraccion méxima verosimilitud. Asumiendo la filosofia de encontrar una solucién factorial
que permita facilitar su interpretacion tedrica, se decidio proceder a una rotacion factorial de la
matriz con un método ortogonal varimax. Este procedimiento minimiza el nimero de variables
que tienen saturaciones altas en cada factor para simplificar la interpretacién de los factores
optimizando la solucién por columna (Pardo y Ruiz, 2005). Esta solucion muestra factores que
contienen un numero reducido de variables que saturan inequivocamente en ellos. Con todo,
existen items que saturan moderadamente en varios factores. A continuacion se presenta la
matriz de factores rotados obtenida (Tabla 3):

items 1 2 3 4 5 6 7 8 9
7 672
4 667
5 656
3 638
1 624
10 622
2 621
8 621 256
11 616
9 595
6 559
13 555 351
12 526 ,380
14 506 474
17 432 278 303
50 328 304 250
31* ,707
30 693
29 ,680
32 617
33 589
28 551
35 546 259
34 530 299
36 501 ,300
42 482 447
37 396 277
41 386 ,309 331
27 370 377 ,369
49 285 321 275
15* ,501 513
21 387 496
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16 ,357 443 ,262

18 ,440

20 ,430 438

19 ,347 314 ,382

39* ,828

40 ,806

38 ,639

25* ,261 ,350 ,648

24 ,254 ,502

23 ,258 ,296 ,359 ,480

22 312 478

26 ,303 377 454

44* ,306 ,667

43 ,284 ,650

56* ,329 ,715

57 ,364 ,638

54 ,337 ,262
55 ,336

47* ,691

46 ,591

45 371 ,469

48 ,299 ,368 ,400

51 331 ,527*
53 ,380 481
52 432 441

Tabla 4. Matriz de factores rotados del CDUCA. Método de extraccion: Maxima verosimilitud.
Método de rotacion: Varimax con Kaiser.*Elementos que presentan mayor saturacién para
cada factor.

Dimensionalidad del cuestionario

El objetivo principal del analisis confirmatorio realizado fue verificar la dimensionalidad del
cuestionario. La matriz de datos obtenida, con la muestra actual de 1388 sujetos, quedd
conformada por 9 dimensiones de calidad docente frente a las 11 obtenidas en el analisis
factorial exploratorio. La mayoria de los factores fueron similares a los encontrados en el
andlisis exploratorio, no obstante se interpretaron a partir de las saturaciones que cada uno de
los elementos mostraron en relacién a la escala. Asi pues, el primer factor se definié como
Identidad personal y planificacion (PERSO). Este factor es el que mas variabilidad explica del
cuestionario. Esta formado por quince elementos que tienen que ver con rasgos de personalidad
del profesor universitario que favorecen el proceso de instruccion, asi como con habilidades
interpersonales y de comunicacion.
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El segundo factor, se Ilama Mediacién del aprendizaje (MEDIA). Este factor recoge
catorce elementos, de los cuales ocho estaban recogidos en el Factor Il del anélisis
exploratorio. Los reactivos de esta dimension estan relacionados con la capacidad de los
profesores para implicar, comprometer y motivar a los alumnos en el estudio. De la misma
manera, estos elementos se refieren a si los profesores dan pautas antes y durante las clases
para facilitar que los estudiantes elaboren, organicen y regulen su propio aprendizaje.

El tercer factor, Disposicion favorable hacia los estudiantes (DISPO), estd compuesto
por seis items. Se refieren a la capacidad que tienen los profesores universitarios de ponerse en
el lugar de los estudiantes, confiar en sus posibilidades y facilitar atencién personalizada a los
estudiantes.

El cuarto factor, Utilizacién de las nuevas tecnologias (TIC), coincide plenamente
respecto al analisis factorial exploratorio y agrupa a tres items que valoran la utilizacién y
promocién de las nuevas tecnologias, por parte de los profesores, en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

El quinto factor, Orientacién (ORIENTA). Recoge cinco items que valoran la
orientacién, asistencia y ayuda de los docentes a los estudiantes. Practicamente, coincide con el
segundo factor encontrado en el analisis exploratorio.

) El sexto factor, Autoevaluacion y control propio del aprendizaje (AUTOEV).
Unicamente, agrupa dos elementos referidos a la capacidad de los docentes universitarios para
promover la evaluacion y control de los aprendizajes por parte de los propios alumnos.

El séptimo factor, Aprendizaje experiencia (FAC). Concentra los factores X y Xl
encontrados en el analisis factorial exploratorio. Incorpora de cuatro items asociados a la
capacidad del profesorado para relacionar los aprendizajes resaltando experiencias Yy
vincularlas con las de los estudiantes, asi como, con la facultad de utilizar la evaluaciéon como
medio para aprender.

El octavo factor, Dominio profesonal académico en su area (DOMINIO).
Practicamente, es el factor VIl del andlisis factorial exploratorio, caracterizado por la
percepcion de los alumnos sobre la formacion inicial y continua, las producciones cientificas,
asi como el dominio que manifiestan los profesores sobre su materia.

Finalmente, el noveno factor, Pensamiento critico (PENCRIT). Coincide con el factor
IX del andlisis factorial exploratorio. Se trata de tres items que recogen las valoraciones de los
alumnos sobre cuantos profesores les ayudan a reflexionar acerca de sus convicciones, valorar
las fuentes de informacién, tomar una posicion personal ante los aprendizajes, etc. En
definitiva a pensar de manera critica.

En conclusién, el analisis factorial confirmatorio corrobor6 una estructura dimensional
mas reducida. Esta solucion fue similar a la anteriormente presentada en el analisis factorial
exploratorio. Ademas, esta estructura permite interpretar y explicar los resultados de una
manera mas sencilla.
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Discusion del Estudio 4.

Tal como muestra los estudios realizados, el CDUCA es un instrumento de medida fiable y
valido. Las nueve dimensiones encontrados no pretenden evaluar la labor del profesorado sino
encontrar informacidn suficiente para poder hacer un diagnéstico general sobre las cualidades
para la la docencia que manifiestan los profesores universitarios en el contexto del EEES. De
ahi que, una vez realizados los diferentes estudios descriptivos, correlacionales y de validacion
se proponga el CDUCA como instrumento para la medicion del constructo “dimensiones para
la docencia de calidad del profesorado universitario” aunque esto no determina la no existencia
de otros modelos alternativos igualmente validos.

Conclusiones

Estructurada la escala, se aprecia que la utilizacion del CDUCA puede ayudar a mostrar un
fragmento de la vision que los estudiantes tienen del profesorado universitario pues no se
recogen indicadores y factores para todas las funciones docentes, pero si aquellos que se hallan
presentes en la ensefianza durante las clases, las tutorias o el trato con los alumnos.

Por tanto, el modelo propuesto en el presente estudio determina un ideal en el que los
docentes muestran, ante todo, rasgos de personalidad y habilidades interpersonales de
comunicacion que favorecen el proceso de instruccion. Son aquellos que estan capacitados para
implicar, comprometer y motivar a los alumnos en el estudio. Ademas se muestran cercanos
con los estudiantes, confian en sus posibilidades y les prestan atencién individualizada.
También utilizan y promueven las nuevas tecnologias. Son capaces de orientar y ayudar a los
estudiantes. Del mismo modo, promueven que los estudiantes sean capaces de autoevaluarse y
controlar su propio aprendizaje. Asimismo, relacionan los aprendizajes de los estudiantes con
sus experiencias y utilizan la evaluacion como medio para aprender. Son personas con un gran
dominio sobre su materia y de reconocido prestigio. Finalmente, son capaces de ayudar a los
estudiantes a reflexionar sobre sus convicciones y sobre las fuentes de informacidn.
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Anexo 1. CUESTIONARIO
CARACTERISTICAS DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA DE CALIDAD DESDE EL

PUNTO DE VISTA DE LOS ALUMNOS

Profesores y alumnos representan el mayor capital universitario. La universidad del siglo XXI
debe comprometerse con ambos estamentos de acuerdo a los avances de la nueva sociedad de
la informacién y el conocimiento, tal y como se plantea en el Proceso de Bolonia, y en los
criterios y directrices para la garantia de Calidad en el Espacio Europeo de Educacion Superior
propuestos por la ENQA. El presente cuestionario trata de estudiar la figura del profesor desde
el punto de vista de los alumnos en un momento crucial. Para ello, requerimos tu colaboracion,
el cuestionario es totalmente andénimo. Lea atentamente los enunciados y responda
sinceramente sobre cada afirmacién aquella puntuacidn que considere mas adecuada sabiendo

que:

©ooNoGM~WNE

PR RPRRRERRPRE
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20.
21.
22.
23.
24,

25.
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1: Ninguno

2: Pocos (Menos del 20%)

3: Algunos (Entre el 20% y menos del 40%)

4: Bastantes (Entre el 40% y menos del 60%)

5: Muchos (Entre el 60% y menos del 80%)

6: Practicamente todos (Entre el 80% y menos del total)
7: Todos

Comunican la informacién de forma coherente y ldgica.

Se muestran ordenados en su trabajo.

Actuan justamente en el trato con los estudiantes.

Comprenden e interpretan las dudas de los estudiantes de manera correcta.

Se preocupan por la calidad de aquello que ensefian y aquello que aprenden los alumnos.
Se muestran respetuosos ante la diversidad del alumnado.

Representan modelos adecuados de responsabilidad y compromiso profesional.
Manifiestan un trato amable y respetuoso hacia los estudiantes.

Propician la adquisicion y desarrollo de criterios éticos profesionales.

. Favorecen un ambiente de convivencia y trabajo en clase satisfactorio.

. Planifican y organizan sus clases dandoles una estructura coherente y realista.

. Reconocen los esfuerzos y logros de los estudiantes.

. Siempre que se requiere, ofrecen correcciones adecuadas y precisas.

. Estan atentos a las necesidades y demandas colectivas de los estudiantes.

. Comprenden a los estudiantes y utilizan mensajes cercanos.

. Facilitan atencidn y seguimiento personalizado a los estudiantes.

. Desarrollan con entusiasmo su labor profesional.

. Negocian acuerdos con los estudiantes relacionados con los aprendizajes de la asignatura.

. Fomentan y valoran positivamente la iniciativa, la originalidad y creatividad de los

estudiantes.

Se muestran pacientes ante los errores de los estudiantes.

Confian en las posibilidades de sus alumnos.

Orientan a los alumnos en la busqueda de empleo y formacion.

Se preocupan por las necesidades individuales de los alumnos/as.

Proporcionan, en tutorias, asistencia e informacién adicional a lo ensefiando durante las
clases.

Orientan el proceso formativo de los estudiantes, encaminan la carrera profesional y les
ayudan a superar posibles dificultades.
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56.
57.

el punto de viga de los Alumnos (CDUCA)

Ofrecen criterios Utiles a los estudiantes para encontrar y seleccionar informacion
relevante.

Orientan la atencion de los estudiantes enfatizando aquellos contenidos mas notables.
Proponen a los estudiantes, la utilizacion de técnicas elaborativas de la informacién como:
esquemas, resimenes, toma de apuntes u otras técnicas similares.

Incitan a los estudiantes a plantearse preguntas que clarifican la informacion durante el
proceso de aprendizaje.

Estimulan a los estudiantes a explorar las consecuencias de sus propias elecciones antes de
tomarlas y una vez que las han tomado.

Asesoran a los estudiantes para que estructuren ideas y las organicen de manera eficaz.
Promueven que los estudiantes planifiquen y regulen su propio aprendizaje.

Despiertan interés, en los estudiantes, por examinar sus comportamientos y convicciones
por medio de tareas reflexivas.

Ayudan a los estudiantes a valorar el nivel de objetividad de las fuentes de informacion.
Favorecen que los estudiantes busquen analogias entre los conocimientos que aprenden y
sus experiencias personales.

Contribuyen a que los estudiantes diferencien entre hechos y opiniones.

Proponen tareas en las que los estudiantes han de cooperar para solucionar un problema.
Utilizan recursos tecnoldgicos (iméagenes, videos, Internet, correo electronico, etc.) en sus
tareas docentes (clases, tutorias, etc.).

Promueven la utilizacidn de servicios tecnoldgicos orientados a facilitar la comunicacion
entre los estudiantes.

Proponen la utilizacion de herramientas y soportes tecnoldgicos para buscar; acceder y
recuperar informacion.

Contribuyen a que los estudiantes rectifiquen, siempre que sea conveniente, los planes
inicialmente previstos durante las actividades a realizar.

Favorecen la reflexién de los estudiantes sobre lo que hacen en el aula, como lo hacen y
los resultados que tienen.

Promueven la evaluacién de tareas por parte de los estudiantes.

Ayudan a los estudiantes a identificar los criterios con los que evaluar sus propias tareas
y/o las de sus compafieros.

Conocen su materia en profundidad.

Tienen publicaciones de prestigio.

Tratan de actualizar sus conocimientos continuamente.

Implican y comprometen a los estudiantes en el estudio.

Consiguen que los alumnos/as se sientan capaces de lograr sus metas personales.

Conectan con los intereses de los estudiantes.

Proponen y orientan debates que fomentan la reflexion sobre lo aprendido.

Incitan a los estudiantes a descubrir informacion, profundizar y reflexionar sobre ella para
pensar por si mismos y adoptar una posicion personal.

Propician que los estudiantes aporten ideas, discutan sobre ellas y planteen preguntas.
EvalGan con el objeto de realizar un seguimiento de los estudiantes y consolidar
aprendizajes de manera progresiva.

EvalGan mediante pruebas informales, examenes practicos, observaciones, pruebas orales,
por folio, etc.

Promueven la identificacion de los estudiantes con los contenidos, resaltando experiencias.
Relacionan los contenidos con las experiencias de los estudiantes.
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HOJA DE RESPUESTAS
CARACTERISTICASDE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA DE CALIDAD

DESDE EL PUNTO DE VISTA DE LOSALUMNOS
Indicaciones. Lea atentamente los enunciados. Para cada afirmacion sefiale con un
circulo la opcién que considere mas adecuada. El cuestionario es totalmente anénimo,
por lo que te pedimos que contestes con sinceridad.

1 1234567 20 1234567 3 123458%67

2 1234567 22 123 45¢6 7 40 12 3 4567

3 1 234567 2 123 45¢6 7 41 12 3 4567

4 1 2 3 4567 23 123 45467 42 123 451%67

5 1 234567 24 123 456 7 43 12 3 4567

6 1 23 4567 25 123 456 7 4 123 4567

7 1 23 4567 26 123 45¢6 7 45 123 4567

8 1 234567 27 123 45¢6 7 46 123 4567

9 1 234567 28 123 456 7 47 1 2 3 456 7

10 1 2 3 456 7 29 12 3 4567 48 12 3 4567

1 1 2 3 456 7 30 123 4567 49 123 45°%¢67

2 1 2 3 456 7 3@ 12345467 5 12345°8%67

13 1 23 4567 32 12345467 5 12345267

14 1 2 3 456 7 33 1234567 5 12345267

15 1 2 3 4567 34 1234567 5 123 452%67

6 1 2 3 4567 3 123454617 54 12345267

7 1 2 3 456 7 36 12 3 4567 5 123 4°5°%67

8 1 2 3 456 7 37 1234567 5 1234°5°1%67

9 123 4567 38 123 45¢6 17 5 12345267
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Expectativas del profesor sobre el rendimiento de sus alumnos a lo
largo del curso: ¢invariabilidad o adaptabilidad?

José Maria Romén Sanchez y José Antonio Fernandez Garcia

Universidad de Valladolid

Resumen: Se analiza la invariabilidad o adaptabilidad de las expectativas del
profesor sobre el rendimiento de sus alumnos a lo largo del curso. Se contrastan
con la evolucién ddl rendimiento escolar de los alumnos y, en particular, con la
de aquellos cuyo rendimiento se aparta notoriamente o incluso contradice las
expectativas de rendimiento de sus profesores. Se ha utilizado un disefio
longitudinal de panel con varias mediciones de las variables a los mismos
sujetos: una muestra de 290 alumnos de secundaria. Los resultados muestran
gue las expectativas del profesor se mantienen relativamente estables a lo largo
del curso a pesar de que €l rendimiento de los alumnos mejora progresva y
significativamente. Cuando hay discrepancias entre “expectativas de
rendimento del profesor” y “calificaciones del alumno”, se resuelven
“adaptando” € rendimento del alumno a las expectativas que tienen sus
profesores.

Palabras clave: Expectativas del profesor. Rendimiento de los alumnos. Alumnos
de secundaria. Evolucion de expectativas de rendimiento.

Abstract: We analyze the invariability or adaptability of teacher’s expectations
on academic achievement of their students throughout the school year. It
contrasts with the achievement of pupils and in particular with those whose
achievement deviates well or even contradicts the achievement expectations of
their teachers. It has used a longitudinal panel design with multiple
measurements of variables to the same subject: a sample of 290 secondary
school students. The results show that teachers expectations are relatively stable
over the course despite the improved sudent achievement significantly and
progressively. When there are discrepancies between "the teacher achievement
expectations’ and "students grades” resolve "adapting” to a student's
achievement expectationswith their teachers.

Key words: Teacher’s expectations. Students achievement. Secundary students.
Achievement expectations devel opment.
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Introduccién

Hay evidencia suficiente de que el comportamiento de los profesores en el aula influye tanto
sobre la conducta del alumno como sobre su rendimiento. Es un hecho constatado que las
expectativas del profesor tienen efecto sobre el rendimiento de sus alumnos (Jussim & Eccles,
1992; Skinner & Belmont, 1993; Bamburg, 1994; Ferndndez, 1995; Herman, 2001; Hebl &
King, 2004).

Para comprender el tipo de influencia conviene tener en cuenta no sélo la conducta
observable y manifiesta del profesor, sino también los pensamientos y cogniciones en los que
aquella se basa. Especificamente las percepciones y representaciones que el profesor desarrolla
acerca del alumno: lo que piensa y espera de éste, las capacidades e intenciones que le atribuye,
etc. Estas representaciones mentales constituyen las expectativas del profesor respecto del
alumno y reflejan las creencias que tiene sobre sus posibilidades de rendimiento. Estas
expectativas del profesor determinan la interpretacion y valoracién de lo que hacen sus
alumnos, las reacciones ante sus realizaciones e incluso modifican el comportamiento del
profesor (NUfiez y otros, 1994; De la Torre y Godoy, 2002).

La formacion de expectativas es un fenémeno normal e inevitable. Diferentes
expectativas generalmente conducen a diferentes tratamientos de los alumnos. Pudiendo dichas
expectativas actuar en beneficio o en detrimento del alumno (Tauber, 1998). Dependiendo su
efecto sobre el rendimiento del alumno, no tanto de como son inicialmente, ni tan siquiera de
su exactitud, sino de su persistencia, del grado en que éstas expectativas permanecen abiertas o
impermeables a la nueva informacion (Valle y Nufiez, 1989).

La informacién que el profesor utiliza para elaborar las representaciones o
expectativas sobre los alumnos procede de diversas fuentes: la observacion inicial de las
caracteristicas y comportamiento de sus alumnos (expectativa inicial), la informacion
proporcionada por otros o la observacion continuada a lo largo del curso, que confirmard o
modificara las expectativas iniciales.

Los profesores se forman expectativas y asignan etiquetas a los alumnos basandose en
caracteristicas tales como la constitucion corporal, el atractivo fisico del alumno, el sexo, el
estatus social, la raza o etnia, el apellido o ascendencia, el nivel socioeconémico y
especialmente, el comportamiento y las caracteristicas personales del alumno como el
autocontrol, control del temperamento en situaciones de conflicto con pares y adultos, atender
a las instrucciones, seguir directrices y el concepto que el profesor tiene de su propio rol
(Good, 1987; Gresham et al., 2000; Lane et al., 2003) Una vez que un alumno es etiquetado,
esa representacion mental afecta a cémo el profesor actda y reacciona ante él.

Los alumnos tienden a internalizar las creencias que los profesores tienen acerca de su
capacidad (Raffini, 1993). Sin embargo, esta influencia no es lineal, sino en alguna manera
reciproca, y su amplitud y dinamismo dependen de complicados mecanismos que han de
tomarse en consideracion. Al respecto, Jussim (1986) propone un modelo explicativo de los
efectos que las variables del profesor, tanto cognitivas como conductuales, tienen sobre el
rendimiento del alumno, asi como aquellos factores que pueden limitar o reducir dicho efecto.

Que las expectativas de los profesores varien o no depende de una serie de factores,
entre los que destacan los sesgos confirmatorios, con los que el profesor trata de confirmar sus
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expectativas iniciales mediante interpretaciones distorsionadas de la conducta del alumno; la
flexibilidad o rigidez de las expectativas, que dependen de las caracteristicas personales del
profesor y que determinan la posibilidad de modificarlas y la fuerza de los comportamientos
del alumno que contradicen dichas expectativas.

Por otra parte, el profesor, baséndose en las representaciones que haya desarrollado
acerca de sus alumnos, adoptara un tipo determinado de conducta que servird de canal de
transmision de sus expectativas y proporcionard un tratamiento educativo distinto a cada
alumno en funcidn de las mismas (Cooper & Good, 1983). Este tratamiento educativo distinto
hacia, por ejemplo, los alumnos de los que tienen més altas expectativas, se manifestard en
comportamientos como: prestarles mayor atencién, sonreirles y asentir con la cabeza méas
frecuentemente, mantener un mayor contacto ocular, inclinacion més préxima al estudiante,
dandoles informacién afectiva como mas halago y menos critica, tendencia a ensefiarles mas y
a fomentar un mayor grado de implicacion para buscar aclaraciones, feedback méas detallado
asi como de mayor calidad en cuanto a la correccion de las respuestas (Valle y Nifiez, 1989;
Bamburg, 1994; Tauber, 1998). Por el contrario, a los alumnos que son percibidos con baja
capacidad puede que se les de menos oportunidades para aprender nuevos contenidos, se les
pregunte menos o de forma menos estimulante, se les de una retroalimentacién mas breve y
menos informativa, se les alabe menos frecuentemente por sus logros, se les de menos tiempo
para responder, se les simplifique contenidos curriculares, se haga menos énfasis sobre el
significado y conceptualizacion y mas sobre ejercicios y actividades practicas (Cotton, 1989).

Finalmente, se ha observado que las diferencias de género en la relaciones profesor-
alumno son menos aparentes en los primeros afios de escolaridad (Leaper, 1991), que emergen
a partir de Educacion Primaria y que se hacen bastante consistentes en Educacion Secundaria
(Vancouver & llgen, 1989; Bracken & Cram, 1994). Algunas investigaciones sugieren que 1os
profesores tienden a aplicar a chicos y chicas diferentes formas de retroalimentacion (Morgan,
1997); asi los chicos reciben mas feedback negativo del profesor respecto a su fracaso en
seguir las indicaciones; mientras que las chicas reciben feedback mas positivo del profesor
respecto a su obediencia (Brophy, 1985; Hoyenga & Hoyenga, 1993; Morgan, 2001). Este trato
diferencial parece estar mediatizado tanto por factores cognitivos como situacionales.

Asi pues, segun Jussim (1986, 1989), el profesor proporciona al alumno informacion,
acerca de lo que espera de él, por medio de su conducta en el aula. Pero el efecto que dicha
informacion tenga sobre la motivacion y el rendimiento del alumno dependera de las variables
personales de éste. Segln estas caracteristicas y en funcién de si existe 0 no ajuste entre las
expectativas de uno y de otro, el alumno reaccionara de manera distinta ante la conducta del
profesor, confirmando o no sus expectativas, lo que se reflejara en su motivacion y
rendimiento. A su vez, el comportamiento del alumno (cognitivo, afectivo, esfuerzo ante las
tareas, calidad de la interaccion con el profesor, etc.) influye sobre el comportamiento posterior
del profesor. Skinner & Beltmont (1993) y Villarroel (2001) han obtenido evidencia empirica
de que estamos ante una situacion con una secuencia reciproca de interacciones.

Pues bien, los datos que se presentan en este articulo forman parte de una
investigacién mas amplia (Fernandez Garcia, 2003, 2007) cuyo principal objetivo era construir
un modelo explicativo del rendimiento en alumnos de 2° y 4° curso de Educacion Secundaria,
asi como comprobar su ajuste a lo largo del curso escolar, en tres momentos de medida (M1,
M2 y M3), asociados a las tres evaluaciones establecidas para este nivel educativo.
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El modelo explica el rendimiento de alumnos de secundaria, a través del
funcionamiento interrelacionado de constructos relevantes de caracter cognitivo, afectivo y
motivacional del alumno y algunos otros cognitivo y relacionales del profesor; sujeto aquel y
mediador éste, del proceso de ensefianza-aprendizaje escolar.

Dentro de ese marco tedrico, el objetivo de este articulo es comprobar si las
expectativas del profesor sobre el rendimiento de sus alumnos a lo largo del curso escolar,
segun tres niveles de dicha variable (expectativas de rendimiento alto, medio y bajo) se adaptan
0 no a los cambios del rendimiento mostrado por los alumnos en cada una de las tres
evaluaciones. Y, en particular, respecto de aquellos alumnos cuyo rendimiento se aparta
notoriamente o incluso contradice las expectativas de rendimiento de sus profesores. También
se considera la influencia en las expectativas de los profesores de variables como el género y el
curso del alumno.

Asi mismo, se valora la evolucidn de la variable rendimiento, en tres momentos de
medida a lo largo del curso escolar, segin la variable expectativas del profesor sobre el
rendimiento de sus alumnos segmentada en tres niveles: altas, medias y bajas.

Método

Participantes

De la “poblacién” de estudiantes de secundaria se ha extraido una “muestra” incidental por
conglomerados, grupos-clase, de alumnos de segundo y de cuarto de secundaria de centros
privados-concertados de Valladolid de caracteristicas socio-culturales medias. Muestra total de
alumnos: 290. Género: 78 (26,9%) chicos; 212 (73,1%) chicas. Curso, ciclo y etapa a la que
pertenecen: 181 (62,4%) son de 2° de secundaria; 109 (37,6%) son de 4°. Centro escolar de
procedencia: 174 (60%) son del colegio-1; 88 (30,3%) son del colegio-2 y 28 (9,6%) son del
colegio-3.

Instrumentos de medida

Cuestionario de expectativas del profesor de rendimiento del alumno (pexrend) para la
recogida de datos de las variables del profesor. A cada profesor, se le explicé que debian
expresar las expectativas de rendimiento que tenian de cada uno de sus alumnos, conforme a la
siguiente escala;

1-Resultados muy bajos, muy deficientes, notas 1 6 2;
2-Resultados bajos, deficientes, notas 3 6 4;
3-Resultados medios, suficiente-bien, notas 5 6 6;
4-Resultados altos, notables, notas 7 u 8;
5-Resultados muy altos, sobresalientes, notas 9 6 10.

Se les insistio en que sus respuestas debian reflejar los resultados esperados.
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Expectativas del profesor sobre el rendimiento futuro del alumno (pexrend): es el
sumatorio de las variables originales expectativas del profesor de Lengua de rendimiento del
alumno (exreprl), del profesor de Matematicas (exreprm) y del profesor de Sociales (exreprs),
para cada uno de los tres momentos de medida (exreprl + exreprm + exreprs/ 3).

Como rendimiento del alumno se tomo el recogido en las actas de calificaciones de
cada evaluacion.

Procedimiento

El proceso evaluativo general se encuadrd dentro del programa de exploracion
psicopedagdgica habitual llevada a cabo en los tres centros por los Departamentos de
Orientacion, con el visto bueno de las respectivas direcciones. Se acordaron, entre otras
cuestiones, las fechas oportunas de recogida de datos: Septiembre-Octubre (M1); Enero (M2) y
Abril-Mayo (M3), en relacién con las tres evaluaciones, trimestrales, del curso escolar.

Disefio

Para observar el cambio, a lo largo de un curso escolar, se ha utilizado un disefio longitudinal
de panel con varias mediciones de las variables a los mismos individuos (Leon y Montero,
2007). Como el objetivo es describir un fendmeno, analizar su estructura y explorar las
asociaciones relativamente estables y las caracteristicas que lo definen, podemos considerarle
un disefio descriptivo. Considerando la clase de informacién o datos que se obtienen,
atendiendo al nimero de periodos o intervalos de medicidn en los que se toman registros de las
variables observadas, adopta un disefio principalmente longitudinal de panel, puesto que la
variable es observada y registrada en tres momentos.

Se ha utilizado la prueba t de Student de contraste entre dos medias con muestras
relacionadas; utilizandose con muestras independientes la prueba de Levene para la igualdad de
varianzas y la prueba t para la igualdad de medias. También se ha utilizado el andlisis de
varianza (ANOVA) para comparar varios grupos respecto de una variable dependiente
cuantitativa. Finalmente, para la realizacion de contrastes en los que al mismo grupo de
alumnos se les han aplicado las mismas variables en diferentes momentos de medida se ha
utilizado la técnica ANOVA-MR, ANOVAs de uno o varios factores con medidas repetidas.

Resultados

Ha sido preciso delimitar la variable expectativas del profesor de rendimiento alto del alumno,
medio y bajo, pues la variable expectativas del profesor de rendimiento de sus alumnos en el
modelo tedrico (pexrend), es una variable métrica compuesta a partir de la media aritmética de
las expectativas de los profesores de las areas de Lengua, Matematicas y Ciencias Sociales.

Las submuestras de expectativas de los profesores se han confeccionado en base a los
siguientes criterios, complejos pero practicos:
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a) Alumnos de altas o muy altas expectativas de rendimiento por parte de sus
profesores de Lengua, Matematicas y Sociales: sumatorio de las expectativas altas (valores 4 6
5 en una escala de 1 a 5) de los tres profesores, entre 12 y 15 puntos con mezcla de algin valor
medio, minimo y maximo respectivamente, en cada uno de los momentos de medida, segun las
siguientes combinaciones de puntuaciones: (5-5-5), (5-5-4), (5-5-3), (5-4-4), (5-4-3), (4-4-4).

b) Alumnos de expectativas de rendimiento medias por parte de sus profesores de
Lengua, Mateméticas y Sociales sumatorio de las expectativas medias (valor 3 en una escala
de 1 a 5) de los tres profesores, entre 9 y 12 puntos con mezcla de algin valor alto y bajo,
minimo y méaximo respectivamente, en cada uno de los momentos de medida, segun las
siguientes combinaciones de puntuaciones: (5-5-2), (5-4-2), (5-3-3), (5-3-2), (4-4-3), (4-4-2),
(4-3-3), (3-3-3), (3-4-2).

c) Alumnos de bajas o muy bajas expectativas de rendimiento por parte de sus
profesores de Lengua, Matematicas y Sociales. sumatorio de las expectativas bajas o muy
bajas (valores 2 6 1 en una escala de 1 a 5) de los tres profesores, entre 3 y 8 puntos con mezcla
de algun valor alto y medio, minimo y maximo respectivamente, en cada uno de los momentos
de medida, segun las siguientes combinaciones de puntuaciones: (3-3-2), (4-2-2), (3-3-1), (3-2-
2), (2-2-2), (3-2-1), (2-2-1), (3-1-1), (2-1-1), (1-1-1).

Para el total de la muestra, la evolucion de las expectativas de los profesores de

rendimiento de los alumnos y la evolucién del rendimiento de estos, puede apreciarse en los
graficos 1y 2, respectivamente.
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Gréfico 1. Evolucion de las expectativas del profesorado sobre el rendimiento de sus alumnos
(escala de 1 a 5) en los tres momentos temporales.
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Las expectativas del profesorado (grafico 1) se mantienen relativamente estables a lo
largo del curso, segin su evaluacion en tres momentos temporales. Solamente se han hallado
diferencias significativas entre el momento uno, al comienzo del curso antes de la primera
evaluacion, y el momento dos, después de la primera evaluacion y antes de la segunda. El
rendimiento de los alumnos presenta un patron de evolucion notablemente distinto (gréfico 2).
Se observa en los alumnos un progresivo aumento de su rendimiento a medida que transcurre
el curso. La realizacion de un ANOVA-MR, (F2 = 103,345; p <.001), constata la existencia de
diferencias significativas en el rendimiento entre los tres momentos de medida.

Este patron de evolucidn tan notablemente dispar entre las expectativas de los
profesores de rendimiento de sus alumnos y el rendimiento real de estos puede deberse a la
relativa impermeabilidad de las expectativas de los profesores cuando estas se han desarrollado
o consolidado.
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Gréfico 2. Evolucion del rendimiento de los alumnos (escala de 1 a 10) en los tres momentos
temporales.

Resulta interesante analizar lo que ocurre cuando se producen discrepancias entre las
expectativas que tiene el profesor sobre el rendimiento de un alumno y las calificaciones reales
que éste obtiene. Hemos encontrado 54 casos con discordancias de este tipo en el primer
momento de medida. La evolucién en estos casos puede ser la siguiente:

(@) Se mantienen las discrepancias a lo largo del resto del afio académico.
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(b) Se adaptan las expectativas posteriores al rendimiento observado.

(c) Ocurre lo contrario,

adaptandose el “rendimiento” de los alumnos (sus

calificaciones) a las expectativas iniciales que de ellos tienen los profesores.

Aunque esta Ultima opcidn parece a priori un tanto extrafia, lo cierto es que los datos
parecen confirmar que es esto lo que realmente ocurre. Observemos detenidamente la
informacion. En la tabla 1 aparece la evolucion de las expectativas en funcién de las
calificaciones iniciales del alumnado. Ldgicamente, en la diagonal de la misma (primer
momento de medida) no aparece ningun valor distinto de cero, puesto que hemos escogido
Unicamente a los 54 alumnos que presentan discrepancias entre las calificaciones y las
expectativas en el primer momento de medida. Obsérvese ademas cémo la mayor parte de las
discrepancias se refieren a que el profesor tiene unas mayores expectativas que el rendimiento

real del alumno.

Calificaciones de la 12 evaluacion

Bajas Medias Altas Total
Bajas 0 10 0 10
Expactativas en el 1° Medias 24 0 1 o5
momento de medida
Altas 0 19 0 19
Total 24 29 1 54
Calificaciones de la 12 evaluacién
Bajas Medias Altas Total
Bajas 9 5 0 14
Expectativas en el 2° Medias 15 6 1 29
momento de medida
Altas 0 18 0 18
Total 24 29 1 54
Calificaciones de la 12 evaluacion
Bajas Medias Altas Total
Bajas 10 4 0 14
Expectativas en el 3° Medias 14 1 o4
momento de medida
Altas 0 16 0 16
Total 24 29 1 54

Tabla 1. ;Se adaptan las expectativas a las calificaciones? Evolucion de las expectativas de los
profesores en funcion de las calificaciones de la primera evaluacién de los alumnos (s6lo para
alumnos cuyas calificaciones y expectativas en el primer momento no coinciden; n= 54).
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Las expectativas de los profesores no varian sustancialmente en los siguientes
momentos temporales (se constata en figura 2). Asi, al finalizar el afio académico, solo con 19
alumnos (los que aparecen en la diagonal: 10+9+0; el 35,2% del total) los profesores han
adaptado sus expectativas a las calificaciones iniciales. Las expectativas siguen siendo
superiores a las calificaciones obtenidas a principios de curso.

Sin embargo, la tabla 2 muestra un patron totalmente diferente. Obsérvese como la
adaptacion de las calificaciones que obtienen los alumnos a las expectativas iniciales del
profesor es mucho mayor (5+21+13= 39 casos, el 72,2% del total), lo que parece mostrar un
patron curioso de “profecia autocumplida” en el que lo que yo pienso que va a rendir un

alumno es lo que realmente rinde al final.

Calificaciones de la 12 evaluacion

Bajas Medias Altas Total
Bajas 0 10 0 10
Expactativas en el 1° Medias 24 0 1 25
momento de medida
Altas 0 19 0 19
Total 24 29 1 54
Calificaciones de la 22 evaluacion
Bajas Medias Altas Total
Bajas 5 5 10
Expectativas en el 1° Medias 17 8 25
momento de medida
Altas 1 7 11 19
Total 23 20 11 54
Calificaciones de la 32 evaluacion
Bajas Medias Altas Total
Bajas 5 5 0 10
Expectativas en el 1° Medias 4 21 25
momento de medida
Altas 0 6 13 19
Total 9 32 13 54

Tabla 2. ;O se adaptan las calificaciones a las expectativas? Evolucion de las calificaciones de
los alumnos en funcion de las expectativas iniciales de los profesores (solo para alumnos
cuyas calificaciones y expectativas en el primer momento no coinciden; n= 54).
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A continuacion, en la tabla 3, respecto de la variable rendimiento (rendt), que en los
tres momentos de medida muestra diferencias significativas, observamos cémo cuando los
profesores expresan expectativas de rendimiento bajo, dicha variable muestra su valor més bajo
(3,6381; 3,5982 y 3,8284, respectivamente); cuando los profesores expresan expectativas de
rendimiento medio, rendt muestra también valores medios (5,0437; 5,2237 y 5,5683,
respectivamente) y cuando los profesores expresan expectativas de rendimiento alto, rendt
muestra sus valores més altos (7,1705; 7,6909 y 7,9583, respectivamente).

Expectativas

Vble.1 Vble.2 F gll gl2 Sig. Bajas (1) Medias Altas (3)

(2)
Rendt1 219,987 2 171 ,000 3,6381* 5,0437* 7,1705*

Expectativas
12 evaluaciéon

Rendt2 279,606 2 201 ,000 3,5982* 5,2237* 7,6909*

Expectativas
22 evaluacion

Rendt3 323,159 2 174 ,000 3,8284* 5,5683* 7,9583*

Expectativas
32 evaluacion

Los asteriscos * indican diferencias significativas de ese nivel con los otros dos niveles contemplados.
Tabla 3. Diferencias significativas en la variable rendimiento entre el nivel de expectativas de
rendimiento que tiene el profesor segun evaluacion (momento).

Segmentando la muestra en funcion del género de los alumnos (grafico 3), se advierte
que aunque el profesorado tiene unas expectativas depositadas en el rendimiento de las
alumnas significativamente mayores en los tres momentos (para el primero tysg = -3,510;
p<.001; para el segundo tyg7 = -3,829; p< .001 y para el tercero tysg = -3,432; p<.001), el patron
de evolucion de las expectativas es similar para el total de la muestra (ver grafico 1 mas arriba)
que para cada uno de los dos sexos.
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Gréfico 3. Evolucién de las expectativas del profesorado sobre el rendimiento de sus alumnos
(escala de 1 a 5) en funcion del sexo de los alumnos.

Dividiendo la muestra segun el curso de ESO que estan realizando, no se han hallado
diferencias significativas entre sus medias en ninguno de los tres momentos de medida.

Conclusiones

Las expectativas del profesorado se mantienen relativamente estables a lo largo del curso,
segin una evaluacién realizada en tres momentos temporales. Solamente se han hallado
diferencias significativas entre el momento uno, al comienzo del curso antes de la primera
evaluacion, y el momento dos, después de la primera evaluacién y antes de la segunda,
referidas al grupo de alumnos de calificaciones medias, no respecto a los grupos de
calificaciones bajas y altas que no varian a lo largo del curso. El rendimiento de los alumnos
presenta un patron de evolucion notablemente distinto. Se observa en los alumnos un
progresivo aumento de su rendimiento a medida que transcurre e curso.

Llama la atencién la estabilidad y cierta impermeabilidad de las expectativas de los
profesores a lo largo del curso, en contraste con la evolucion del rendimiento de los alumnos
progresivamente mejor. Parece que en su formacion, el nivel de expectativas de los profesores
sobre el rendimiento de sus alumnos, guarda relacién con el nivel de calificaciones de estos;
sin embargo, nuestros resultados muestran que a mas altas calificaciones expectativas mas
altas, pero una vez establecidas no parece que el rendimiento las modifique facilmente. Estas
representan el nivel de rendimiento deseado o posible, por encima del real como nuestros datos
indican. Esta cierta estabilidad de las expectativas de los profesores, tiene implicaciones a nivel

1.S.SIN.:1699-9517-Revista de Psicologia y Educacion
Vol. 1, n°. 4, 127-142

137



Roméan, J.M. y Fernandez Garcia, J.A.

de las actitudes y comportamientos que adopte respecto a los alumnos y las repercusiones, ya
positivas ya negativas, que pudiera tener sobre la actitud y rendimiento de estos (Fernandez
Garcia, 2008).

Por el contrario, cuando el rendimiento de los alumnos contradice las expectativas de
rendimiento de sus profesores o se apartan notoriamente de las mismas; nuestros datos indican
que la mayoria de las calificaciones se acercan a las calificaciones esperadas por los
profesoresy no al revés.

Las consecuencias son importantes, pues al acercarse las calificaciones a las esperadas
por los profesores estas resultan “extrafias” para los alumnos, que tendrén dificultad para
establecer relacion entre sus acciones y los resultados de las mismas, resintiéndose con ello su
percepcion de competencia (autoeficacia y expectativas de control del rendimiento futuro)
(Ferndndez Garcia, 2008).

Algunas limitaciones de este trabajo de investigacion provienen de la pequefia muestra
de profesores por lo que no hemos podido analizar si hay diferencias significativas entre las
expectativas de los profesores y de las profesoras, si tienen patrones distintos, su evolucion a lo
largo del curso y sus expectativas en relacion con el sexo de los alumnos.

Como la muestra utilizada no es representativa de la poblacion, por lo que la
generalizacion de los resultados a la poblacion es arriesgada y debe hacerse con parsimonia y
precaucion. No es representativa porque esta sesgada, por ejemplo, en la composicién por
género de la muestra de alumnos. Tampoco es representativa de los tipos de colegios. En
cuanto al ndmero de profesores es escasa y probablemente no sea representativa de la
composicién masculina y femenina de los mismos.

Ante estos resultados, nos planteamos los siguientes interrogantes: ¢Hay diferencias
significativas entre las expectativas de los profesores y de las profesoras?, ;C6mo evolucionan
a lo largo del curso?, ;Mantienen expectativas diferenciales en relacion con el género de los
alumnos? (Ferndndez Garcia, 2003, 2007).
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secundaria y universitaria", "estrategias de aprendizaje en superdotados"”, "educacion familiar"
y "sentido del humor y educacion”. Actualmente estd trabajando en dos proyectos de 1+D
subvencionados (2009-2011): uno sobre estrategias cognitivas de aprendizaje y otro sobre
estimulacion cognitiva en personas mayores (2008-2010). Su "produccion cientifica" -como
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autor o coautor- derivada de esos proyectos -5 tests, 17 libros, 55 capitulos de libro, 59
articulos de revistas, 9 publicaciones en CD y 17 publicaciones de divulgacion psicologica- ha
sido evaluada positivamente en sus cinco “tramos de investigacion”. Dentro de ese mismo
marco ha dirigido 22 tesis doctorales y 19 tesinas. Son relevantes sus aportaciones al campo
de: (a) la tutoria -La tutoria: pautas de accion e instrumentos Utiles al profesor tutor (Ediciones
Ceac), La tutoria en educacion secundaria (Ediciones Ceac) o EI Modelo CARI de tutoria de
alumnos en la universidad (capitulo de libro)-, (b) las estrategias de aprendizaje -ACRA:
Escalas de Estrategias de Aprendizaje (TEA ediciones) o, entre otras, Aprendo si relaciono:
Programa de entrenamiento en estrategias de aprendizaje (Editorial Aprendizaje Visor) y
Aprender con autopreguntas: Programa de entrenamiento en estrategias de elaboracion para
secundaria (Editorial Cepe)-, (c) la educacion familiar -PEF: Escalas de identificacion de
préacticas educativas familiares (Editorial Cepe) o, entre otras, Educacion familiar y
autoconcepto en nifios pequefios (Ediciones Piramide), (d) y al campo del sentido del humor:
Modelo dimensional del sentido del humor (capitulo de libro), CASH: Cuestionario Auto-
observacional del Sentido del Humor (test), Programa de desarrollo del Sentido del Humor en
el profesorado (capitulo de libro) y otros articulos. Fue Decano de la Facultad de Educacién de
la UVA (2001-2008) y es (desde 28 de marzo de 2007) Presidente de la Comisién de
Doctorado de la UVA. Correspondencia: jmroman@psi.uva.es

José-Antonio Fernandez Garcia es Profesor Asociado de la UVA. Doctor en Psicologia. Desde
1982, ejerce como psicologo educativo en el Departamento de Orientacion de un centro
privado de Valladolid, y desde 1993, simultaneamente, trabaja como educador “especialista de
menores de reforma y con graves trastornos disociales” en el Centro Regional Zambrana
(Valladolid). Su tesis doctoral aportd un modelo explicativo del rendimiento en alumnos de
secundaria, tomando en consideracion “variables cognitivas del profesor” (percepcion del
profesor de la atencion y del esfuerzo del alumno), en interaccién con “variables del alumno”
(aptitudes cognitivas y rendimiento escolar anterior) y con determinadas “variables
procesuales”: expectativas del profesor acerca del rendimiento de sus alumnos, y factores y
procesos cognitivo-afectivo-motivacionales del alumno (atribucion causal interna del éxito
escolar, expectativas de control personal del rendimiento futuro, autoconcepto académico,
orientacién motivacional hacia el aprendizaje y frecuencia de uso de estrategias de
aprendizaje). En 2008 public6 -con autorizacion- Doce principios para orientar la ensefianza
eficaz, traduccion e interpretacion libre del libro de Jere Brophy (1999). Teaching. New York:
International Academy of Education. Internacional Boureau of Education. Educational
Practices Series-1. Actualmente tiene “en prensa” un articulo tedrico-conceptual y dos
monografias tecnolégico-instrumentales, sobre Expectativas del profesor sobre el rendimiento
de sus alumnos y rendimiento. Programa COMPA: Desarrollo mi competencia para aprender
autonomamente y programa PAM: Plan para favorecer el aprendizaje motivado. Todo ello
fruto de la linea de investigacion abierta con su Tesis doctoral. Correspondencia: jafg@cop.es
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Estudo das Actividades e das Interac¢es Educativas em trés
Unidades de Apoio Especializado a Alunos com Multideficiéncia

Maria José Marques-da-Silva, Manuela Sanches-Ferreira y P. Lopes-dos-Santos
Escola Superior de Educacgéo do Porto

Resumen: Esta investigacion examina las actividades y las interacciones
educativas de 24 estudiantes con mltiples discapacidades en tres Unidades de
Apoyo Educativo Especializado. La observacion muestra que |os estudiantes con
un nivel superior de competencias basicas tienen mas oportunidades de
aprendizaje que sus colegas con un nivel menor de competencia. Por otra parte,
los edudiantes con niveles menores de competencia pasan mas tiempo
involucrados en actividades no funcionales, reciben menos interacciones por
parte de los profesoresy pasan menos tiempo en la tarea. Nuestros resultados
sugieren que las unidades de apoyo especializado deberian aumentar las
oportunidades de participacion para todos los estudiantes que aprenden en su
espacio educativo.

Palabras clave: Educacién especial, discapacidad, Unidades de Apoyo
Especializado.

Resumo: Esta pesquisa examina as actividades e interacgOes educativas de 24
alunos com multideficiéncia em trés Unidades de Apoio Especializado a
Multideficiéncia. A observacdo mostra que os alunos com um nivel global de
competéncia mais elevado tém mais oportunidades de aprendizagem do que os
seus colegas com um nivel global de competéncia mais baixo. Por outro lado, os
alunos com menos competéncia estédo mais tempo envolvidos em actividades nédo
funcionas, recebem menos interacctes dos professores e permanecem menos
tempo na tarefa.Os nossos resultados sugerem que as Unidades de Apoio
Especializado devem aumentar as oportunidades de participacdo de todos os
alunos que frequentam este espago educativo.

Palavras-chave: Educac8o especial, Multideficiéncia, Unidades de Apoio
Especializado.

Abstract: This study examined the activities and educational interactions of 24
students with severe disabilities enrolled in Specialized Supports Units
programs. The observations found that students with higher levels of general
ability had higher learning opportunities than did students with lower levels of
ability. In fact, teachers engaged them more in academic functional activities
and in verbal interactions. On the other hand, students with less ability were
more involved in non-academic functional activities, received less ingigation to
interact with their teachers and were seen more time off task. Our results suggest
that Specialized Supports Units should put a real concern on the issue of
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increasing participation of all students in the educational services that they are
actually providing.
Key words: Special education, multiple disabilities, pull-out rooms.

Introducéo

As questfes em torno da Deficiéncia, Incapacidade e Salde tornaram-se, nas Ultimas décadas,
assunto de importancia fundamental em diversas ciéncias do comportamento, com um
predominio especial na Psicologia da Educacéo.

Para tal contribuiu de modo significativo a aceitacdo progressiva do paradigma da
inclusdo — concebido, acima de tudo como paradigma ético — a luz do qual a nogéo de grupo de
minoria passa a ser utilizada enquanto referéncia basilar na compreensdo e analise dos
fendmenos de exclusdo socio-educativa dos individuos com deficiéncia e incapacidade
(Stainback & Stainback, 1996; Sanches-Ferreira, 2007). Esta contraposicdo entre as noges de
grupo de minoria e de *“singularidade”(que, durante muitos anos, constituiu o conceito
caracterizador dos alunos com deficiéncia e com Incapacidade), foi possivel pela prevaléncia
progressiva de modelos mais dindmicos e interactivos no entendimento dos fenémenos da
limitacdo ao nivel da actividade e das restri¢cdes ao nivel da participagéo social (Oliver, 1996;
Imrie, 2004; Suls & Rothman, 2004; Simeonsson, 2006).

Nessa optica, a intencionalidade da pesquisa, centrou-se, de modo particular, no
desenvolvimento de instrumentos, de descritores e de novas pragméticas de intervencdo onde
se reconhecem influéncias provenientes dos modelos ecoldgicos (Sameroff & Chandler, 1975;
Bronfenbrenner, 1979), comportamentais (Skinner, 1984), sociais (Thomas, 1997; Ferguson,
1998) e funcionais (Keysor, 2006; Simeonsson, 2006). Foram-se, entdo, produzindo corpos de
saber que conferiram legitimidade cientifica a uma visdo mais positiva e dignificante das
condigBes de deficiéncia e de incapacidade.

Investigar o desenvolvimento passou a tomar em consideracdo as palavras de Bijou e
Baer que j& em 1978 referiam “(...) N&o podemos analisar a crianca sem referéncia ao
contexto e ndo é possivel analisar o meio sem referéncia a crianga. As duas formam uma
unidade inseparavel consistente com um conjunto interrelacionado de variaveis ou um campo
interaccional” (p. 28).

Este entendimento coloca, incontornavelmente, a reciprocidade das relactes
individuo/meio como unidade de analise, permitindo, numa perspectiva biopsicossocial,
encarar as incapacidades, ndo s6 como caracteristicas intrinsecas da pessoa, mas também como
o resultado do desajustamento entre as funcionalidades do sujeito e as solicitagdes dos cenarios
onde ele é chamado a participar (Organizacdo Mundial de Salde, 2001, 2007; Granlund &
Eriksson, 2004; Whiteneck, 2006; Simeonsson, 2006).

De facto, nesta nova concepcdo da diversidade humana o contraste entre deficiéncia e
incapacidade torna-se a chave epistémica organizadora para teorizar acerca da incapacidade e
das intervencbes (Lopes-dos-Santos, Maia, Tavares, Santos & Sanches-Ferreira, 2008). Davis
(2000) refere isso mesmo, ao diferenciar claramente incapacidade de deficiéncia. Para este
autor (op.cit): “disability is not so much the lack of a sense or the presence of a physical or
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mental impairment as it is the reception and construction of that difference. (...) Impairments
are physical facts, but disability isa social construct” (p. 56).

O meio adquire, assim, estatuto de factor central na analise e compreensdo do conceito
de deficiéncia e incapacidade (Thomas, 1997; Ferguson, 1998; Shalock & Verdugo, 2002;
Granlund & Eriksson, 2004; Simeonsson, 2006; Beddell & Coster, 2008.).

Concretizar esta abordagem conceptual passa, forgosamente, por mudangas
sociopoliticas e legislativas (Chen, 2007).

Portugal, fez publicar, em 2008, uma nova legislagéo, Decreto-Lei n.° 3/2008, onde,
no seu capitulo | (Artigo 1°), define a populacéo alvo dos apoios especializados, como sendo os
“alunos com limitagdes significativas ao nivel da actividade e participagdo num ou varios
dominios de vida, decorrentes de alteracGes funcionais e estruturais, de caracter permanente,
resultando em dificuldades continuadas ao nivel de comunicagdo, da aprendizagem, da
mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagdo social”. Ao
recorrer a esta caracterizacdo, concordante com o modelo biopsicossocial, afasta-se do
paradigma médico, eliminando, portanto, a necessidade de um diagndstico e de um rétulo para
a elegibilidade dos alunos para a Educagéo Especial.

Inscrito numa filosofia inclusiva, o Decreto estabelece a criacdo de Unidades de
Apoio Especializado para os alunos com Multideficiéncia e Surdocegueira Congénita (UAE),
cujos objectivos sdo: “promover a participacdo (...) nas actividades curriculares e
enriquecimento curricular junto com os pares das turmas a que pertencem, aplicar
metodologias e estratégias de intervencdo interdisciplinares (...)” criar “ambientes
estruturados, securizantes e significativos (...) proceder as adequacdes curriculares
necessarias, adoptar opcles educativas flexivels, de caracter individual e dindmico” com
avaliagcdo constante e envolvimento da familia, assegurar apoio nas terapias, psicologia,
orientacdo e mobilidade,” (...) organizar processo de transicdo pés-escolar”?

Face a esta nova realidade legislativa, e porque a populagdo educativa dos alunos com
multideficiéncia, pelas suas limitagdes funcionais, representam uma sub-populacao de entre os
alunos com Necessidades Educativas Especiais, procuramos desenvolver uma linha de
pesquisa cujo proposito € estudar as condi¢des de aprendizagem oferecidas a estes alunos, nos
diferentes contextos educativos (Unidades de Apoio Especializado, sala de aula do ensino
regular e contextos formais ou informais oferecidos pelas escolas).

Neste estudo é analisado o contexto educativo de trés Unidades de Apoio
Especializado, isto €, as condigBes educativas especificas oferecidas aos 24 alunos que as
frequentam.

Partindo das pesquisas cuja finalidade tem sido elucidar quais as varidveis associadas
ao ensino e aos contextos mais facilitadoras da aprendizagem para todos os alunos (Speece &

YEm Portugal, estes alunos pertencem a salas de aula do ensino regular e frequentam, quando
necessario as Unidades de ApoioEspecializado. Para que se considere estarem estes alunos
numa situagéo de inclusao terdo de frequentar pelo menos 50% do tempo pedagogico a sala de
aula do ensino regular.
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Keogh, 1996; Maia & Sanches-Ferreira, 2007), neste estudo analisamos, de um modo
particular, as actividades e interaccdes do meio face ao perfil de desempenho dos alunos, isto
¢, compreender qual a relacdo estabelecida entre interaccdo dos professores e nivel de
desempenho dos alunos.

Na senda dos resultados das investigagdo para as interaccdes professor-aluno no
ensino regular (Brophy 1986), a nossa hipotese postula a existéncia de uma relagdo positiva
entre a quantidade e qualidade das interaccdes do docente e o nivel de desempenho dos alunos.

Método

Participantes

Os participantes do presente estudo foram 24 alunos que frequentavam Unidades de Apoio
Especializado (UAE) e seus respectivos professores. Em ordem a recrutarmos a amostra,
recorremos a trés UAE sedeadas num Concelho da regido do Grande Porto.

Os alunos apresentam uma grande heterogeneidade em varios aspectos como (i) o
leque das idades (dos 7 anos aos 17 anos), (ii) o diagnostico (maior prevaléncia de
incapacidade intelectual associada a deficiéncia motora); (iii) os anos de frequéncia (variagao
de 1 a9 anos); (iv) o percurso escolar. Esta heterogeneidade reflectia-se a nivel de capacidades
por eles evidenciadas.

As UAE funcionavam em 3 escolas do 1° ciclo. Todas possuiam casas de banho
adaptadas bem como materiais de actividade e mobiliario apropriados as suas fungdes. O
transporte dos alunos de casa a escola era gratuitamente assegurado por carrinhas com alguns
lugares adaptados as necessidades dos alunos com incapacidades motoras. Em duas das UAE,
o horario estendia-se das 9 as 15 horas e na terceira das 9 as 16 horas. O nimero de alunos
varia entre 6 a 9 por UAE. Cada uma tinha docentes especializados coadjuvados por auxiliares
cujo nimero variava de 3 a 5.

Procedimento e Insrumentos

A fim de nos familiarizarmos com o contexto onde o estudo iria decorrer e de melhor
delinearmos os procedimentos de investigacdo, fizemos, durante cerca de dois meses, diversas
visitas as Unidades onde reunimos informagdo sobre os alunos bem como acerca da
organizacao dos espacos, tarefas e rotinas das salas de aula.

Verificada a grande heterogeneidade das caracteristicas dos alunos, construimos uma
grelha de avaliagdo com o propdsito de medir o nivel geral de competéncia evidenciado por
cada aluno na realizaclo de actividades. A grelha continha um total de 70 indicadores de
competéncia, abarcando dimensdes relacionadas com a (ii) comunicagdo e linguagem, (iii)
rotinas/actividades de auto-cuidados, (iv) motricidade e (v) interaccBes interpessoais.
Pretendiamos com esta medida obter uma avaliagdo que reflectisse a variabilidade
interindividual dos desempenhos cuja constatacdo fora bem notoria ao longo das nossas visitas
preliminares. A escolha dos indicadores baseou-se na observacdo prévia de todos os alunos das
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Unidades, nos dados de entrevistas aos seus professores e no recurso a exemplos propostos por
varios instrumentos consagrados na literatura — e.g., Adaptive Behavior Scale (Grossman,
1983); Developmental Assessment for Students with Severe Disabilities: DASH 2 (Dykes &
Erin, 1999).

Relativamente a cada indicador de competéncia, o desempenho dos alunos era
classificado entre 1 a 4 pontos de acordo com os seguintes critérios:

N&o evidencia a competéncia mesmo quando prestado suporte;

Demonstra imperfeita o0 uso da competéncia quando prestado suporte;

Demonstra adequadamente a competéncia com suportes ou incitamentos minimos
Evidencia adequadamente a competéncia em varios contextos e ocasides sem
necessitar de suporte ou incitamento.

N =

A fim de aferirmos a sensibilidade da grelha de avaliacdo, testdmo-Ila junto de alunos
pertencentes a uma outra UAE. Este ensaio mostrou que havia uma boa distribuicdo das
pontuacdes nos varios indicadores de competéncia, sugerindo que o instrumento seria
apropriado para captar as diferengas entre os alunos.

Antes de iniciadas as observagdes propriamente ditas, a grelha de avaliacdo foi entéo
aplicada nas trés Unidades alvo do estudo. Feita a cotacdo de todos os indicadores, as analises
revelaram um elevado indice de consisténcia interna entre os varios indicadores (alpha = .925),
sugerindo a existéncia de uma importante dimensdo comum nos diferentes dominios avaliados.
Desta forma, consideramos legitimo determinar o nivel geral de competéncia de cada aluno,
somando as notas obtidas nos 70 indicadores.

Cumprida esta etapa, passamos a observagdo directa nas Unidades. Para tal tinham
sido previamente treinadas duas observadoras — ambas Educadoras de Infancia com a
especializagdo em Educagdo Especial — no uso do sistema a utilizar. O treino constou de
visionamento de videos de Unidades e subsequente codificagdo dos itens constantes do sistema
de observacdo. No final das sessbes de treino, verificou-se que o indice de acordo entre os
observadores variava consoante os itens entre 96% e 98%.

Antes de dar inicio ao registo propriamente dito, deslocdamo-nos mais duas vezes a
cada UAE com alguns propositos: Aferir a operacionalidade do sistema de observacéo;
Familiarizar os alunos com a nossa presenca e com os instrumentos a utilizar; y, confirmar o
elevado acordo entre as duas observadoras no uso do sistema de registos feitos em simultaneo.

A observacdo para recolha de dados, desenvolveu-se ao longo de trés manhas de aulas
(das 9 as 12 horas) e foi planeado de forma que em cada manha estivesse uma observadora. A
observagdo tinha inicio quando todos os alunos se encontravam na sala o que originou algumas
diferencgas nos tempos de observacéo inter-unidades. Com efeito, devido a condicionalismos de
transporte em nenhuma das UAE as actividades eram iniciadas as mesmas horas. Assim, nas
diferentes UAE cada aluno foi respectivamente observado num total de 1344, 1428 e 1260
segundos.

As observadoras levavam consigo para as sessdes folhas de registo e um Discman
SONY, que lhes fornecia, através dos auscultadores, e gravado em CD, dois tipos de sinais
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sonoros: um, mais grave, que indicava o inicio dos periodos de registo propriamente ditos e
outro mais agudo, que anunciava o espaco de tempo em que deveriam olhar para 0s sujeitos.

Os sinais eram ininterruptamente emitidos de acordo com uma sequéncia fixa: 7
segundos apds ter surgido o sinal aclstico mais agudo aparecia 0 mais grave; passados 3
segundos voltava o sinal agudo. Assim, o tempo de registo encontrava-se subdividido em
ciclos de 10 segundos, onde havia um periodo de 7 segundos para observar e 3 segundos para
anotar os comportamentos. Cada aluno era visto durante 12 ciclos consecutivos voltando a ser
objecto de anotagdo apds concluida a observacdo dos outros colegas. A ordem de observagao
dos alunos foi aleatoriamente estabelecida para cada sesséo.

Um dos itens dizia respeito ao envolvimento na tarefa. Para aferir se o aluno estava ou

ndo envolvido na tarefa, estabelecemos critérios que se referiam as manifestagdes externas do
comportamento. Considerdvamos que tal envolvimento ocorria quando o aluno estava
envolvido activamente numa actividade proposta pelo professor (e.g. atender, ler, desenhar).
Sempre que isso nédo sucedia, 0 seu comportamento era cotado como fora da tarefa.
Como ja o dissemos, 0 nosso estudo pretendia analisar em que actividades os alunos das UAE
desenvolviam o seu trabalho diario. Para tal, delinedmos um sistema de classificagdo com base
no The Code for Instructional Structure and Student Academic Response- Mainstream Version:
MS-CISSAR (Greenwood, Carta, Kamps & Delquadri, 1993) que reconhecia 4 segmentos (cf.
Quadro 1): 1) Actividade Académica Funcional; 2) Actividade de Expressdo Artistica; 3)
Actividade de Vida Diaria; y 4) Actividade de Transicao.

1-Actividade Escrever: o aluno é observado a realizar tarefas académicas nos livros de fichas,
Académica nas fichas, ou outro instrumento de escrita, com papel e lapis ou no computador
Funcional (colorir desenhos néo é considerado).

Fazer jogos académicos: o aluno é observado envolvido em tarefas académicas,
que incluem jogos de palavras, de imagens, de nimeros. Quando o aluno é
observado a executar ordens verbais, a participar em jogos de grupo em que
tenham de cumprir regras, a reconhecer os nomes ou simbolos dos colegas e sauda-
los, ouvir histdrias, recontar historias. As respostas do aluno podem ser verbais, de
manipulacdo ou sociais.
Ler: o aluno é observado a ver material de leitura como um livro ou imagens e
dizer alto o que esta escrito.
2- Actividade Pintar: o aluno é observado a utilizar as méos para pegar nos pincéis, com ou sem
de Expresséo ajuda fisica, colocar tinta e fazer marca de tinta no papel ou outro suporte. Realizar
Artistica a mesma tarefa s6 com as maos.
Colar/Rasgar/Cortar comtesoura
Manipular os materiais e objectos: 0 aluno é observado a pegar ou tocar nos
materiais ou objectos, com ou sem ajuda fisica
Modelar: o aluno é observado a pegar em materiais modelaveis e a exercer forca
sobre eles, com ou sem ajuda fisica
3- Actividade O aluno é observado em actividades relacionadas com a aprendizagem de auto-
deVidaDiaria cuidados como comer, beber, vestir ou ir ao WC.
4- Actividade O aluno é observado a mover-se para outro centro de actividades na sala, por sua
de Transi¢éo vontade ou ordem do professor; quando selecciona novo material ou espera por
uma pista para comecar nova actividade; quando estd envolvido a arrumar o
material ou a ir buscar material para nova tarefa

Quadro 1. Taxionomia das actividades adaptada de Greenwood, Carta, Kamps & Delquadri (1993).
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Definimos, igualmente categorias de interaccdo baseadas nas nossas observacdes
preliminares. Essas categorias envolvem comportamentos verbais ou néo verbais e as suas
defini¢des sumarias sdo apresentadas no Quadro 2.

Néao-ver bais
Ajuda Fisca O adulto orienta fisicamente o aluno; ajuda o aluno a envolver-se num
comportamento (e.g., dar ajuda fisica para que o aluno dé uma resposta que
implique, de alguma forma, realizagdo motora).
Toque O adulto toca voluntariamente ou acaricia o aluno.
Verbais
Instrucgdes verbais O adulto da explicagGes de como executar a tarefa ou a actividade.
Perguntas O adulto coloca questdes aos alunos.
Ajuda verbal O adulto auxilia o aluno na resposta a uma pergunta ou a completar a
pergunta que esta a tentar fazer.
Admoestagdo O adulto faz uma chamada de atengdo ao comportamento do aluno.
Elogio O adulto expressa contentamento, apreciacdo ou satisfagdo com o trabalho,

conduta ou execugao do aluno.
Quadro 2. Categorias de Interacgdo observadas.

Resultados

Apresentaremos 0s resultados comecando com o estudo comparativo da prevaléncia dos varios
tipos de actividade desenvolvidas nas trés UE observadas. Examinaremos, depois, o papel das
caracteristicas dos alunos, analisando, finalmente, alguns aspectos das interaccbes mantidas
entre os estes e os professores. Uma vez que ndo se verificaram diferencas sensiveis associadas
as Unidades, consideré-las-emos, aqui, no seu todo.

Conforme a figura 1 ilustra, as médias do tempo (segundos) em que os alunos foram
vistos no contexto dos diversos tipos de actividade variaram, globalmente, de forma
significativa (F[3,23] = 8.51, p< .001, n,” = .27).

600 O Actividade Académica
O Actividade de Expressao Artistica
500 +—1 || @ Actividade da Vida Diaria
M Actividade de Transicdo
400 +—
300 +—
200 1+—
100 +—
0

Figura 1. Médias de tempo (segundos) em que os alunos foram observados nas vérias actividades.
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Os valores referentes a Actividade Académica Funcional representaram a grande fonte de
variagdo. Efectivamente, o teste de Bonferroni mostrou que o tempo médio neste contexto de
actividade foi significativamente superior ao observado na Actividade de Expressao Artistica
(p>.05), a Actividade da Vida Diéria (p< .02) e a Actividade de Transi¢do (p< .002). A analise
das diferencas entre estas trés ultimas actividades ndo permitiu descartar a hipGtese nula.

A razdo entre o tempo do contexto de actividade e o tempo em que nessa actividade o
aluno foi visto activamente envolvido na tarefa, fornece-nos uma medida do tempo na tarefa
em cada uma das actividades. Dada a dificuldade em avaliarmos o envolvimento nas
Actividades de Transi¢cdo, consideraremos aqui apenas os resultados referentes aos primeiros
trés tipos de actividade.

1.00 ]

O Actividade Académica
0.90 4 O Actividade de Expressao Artistica
@ Actividade da Vida Diaria

0.80 -

0.70

0.60

0.50

0.40

Figura 2. Ratios do tempo na tarefa dos alunos em funcédo das actividades.

Os ratios de tempo na tarefa (Figura 2) variaram globalmente de acordo com a
actividade observada (F [2,23] = 8.21, p< .003, np2 = .24). Por sua vez, os dados do teste de
Bonferroni indicam que o tempo na tarefa foi, em média, inferior durante a Actividade
Académica Funcional do que no decurso da Actividade de Expressdo Artistica (p< .05)e da
Actividade da Vida Diaria (p< .01). Entre estas duas, a discrepancia das médias ndo atingiu
niveis de significancia estatistica.

O tempo em que os alunos estiveram nos diversos tipos de actividade variou consoante o
seu nivel global de competéncia. No caso da Actividade Funcional Académica, constatou-se a
presenca de uma relagdo positiva entre a duragdo de permanéncia na actividade em causa e o
nivel de competéncia (rho =.650; p< .002). Inversamente, no que diz respeito a Actividade de
Expressdo Artistica (rho = -.553; p<.03), Actividade da Vida Diaria (rho = -.401; p=.05) e
Actividade de Transi¢do (rho = -.596; p <.003), as tendéncias verificadas foram em sentido
contrario. Ou seja, quanto menos era o nivel de competéncia dos alunos mais tempo passavam
em actividades relacionadas com transi¢fes ou tarefas da vida quotidiana ou de expresséo
artistica. Estes resultados parecem indiciar que o investimento dos professores no dominio da
aprendizagem académica € superior quando os alunos revelam mais capacidades. As
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Actividades de Expressio Artistica e o treino nas tarefas do quotidiano sdo, sobretudo,
destinadas aos alunos com menos capacidades. Por sua vez, a circunstancia das transi¢des
durarem tempo superior junto dos alunos com nivel geral de competéncia menor podera sugerir
que a monitorizacdo dos professores privilegia os alunos percebidos como tendo maior
capacidade.

Estas sugestdes sdo susceptiveis de melhor apreciacdo através da andlise dos
comportamentos de interaccao.

As nossas observagdes ilustram, genericamente, que os profissionais nas UE
interagem mais com os alunos de maior competéncia global do que com os que revelam menor
capacidade (rho = .667; p<.002). Calculados os ratios das respostas de interaccdo dos docentes
com os alunos, tomando como universo de referéncia o tempo de observacdo total em cada
uma das actividades (figura 3), verifica-se que a proporcdo de interacgdes variou em funcgéo
destas (F [3,23] = 6.71, p< .05, n,> = .18).

05 O Actividade Académica

O Actividade de Expressdo Artistica
E Actividade da Vida Diaria

04 M Actividade de Transigdo

0.3

0.2

0.1

0

Figura 3. Proporcao dos comportamentos de interacgdo dos profissionais em cada actividade.

A frequéncia relativa de instancias de interaccdo foi maior durante os momentos de
Actividade Académica Funcional do que nas alturas de Actividade de Expressdo Artigtica (p<
.01) ou de Actividade de Transicdo (p<. 05). Por sua vez, os comportamentos interactivos dos
profissionais foram, em termos relativos, menos frequentes na Actividade de Expressio
Artistica do que nas restantes actividades.

De salientar ainda que as formas verbais de interac¢éo (e.g., perguntas, instrucdes
verbais) foram as predominantes nos periodos de Actividade Académica Funcional.

Verificou-se a existéncia de uma associacdo positiva entre o nivel de competéncia
global dos alunos e a frequéncia relativa dos comportamentos interactivos dos profissionais nos
contextos da Actividade Académica Funcional (rho = .531; p<.01) ou da Actividade de
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Transicdo.(rho = .461; p<.03). Este tltimo resultado parece corroborar uma preocupagao maior
dos adultos em controlar o comportamento dos alunos com mais capacidades durante as fases
de mudanca de actividade. No que concerne a Actividade da Vida Diaria observou-se
tendéncia inversa (rho = -.401; p<.05) e no caso da Actividade de Expressao Artistica ndo foi
detectada qualquer associagéo significativa (rho = .091)

Discussao

A inclusdo, enquanto proposta educativa que pretende consubstanciar o tempo e 0 espago
educativo para todas as criancas de forma a cumprir os ideias da escola puablica obrigatdria -
eficiéncia, eficacia, qualidade e equidade (Sanches-Ferreira, 2007), transformou-se num
objecto transdisciplinar, colocando desafios a todas as ciéncias que, directa ou indirectamente,
contribuem para a qualidade de vida do ser humano. Participacdo, passou a ser o critério para
avaliar a funcionalidade dos individuos.

Face as limitacfes funcionais que caracterizam os alunos com Multideficiéncia, ndo
admira que encontremos, na literatura cientifica, diferentes posi¢cBes quanto ao local onde
devem ser ensinados, defendendo alguns autores o seu direito a frequéncia da sala de aula do
ensino regular (e.g., Downing, 2002; Stainback & Stainback, 2002), enquanto outros advogam
exigirem as suas caracteristicas um tipo de ensino incompativel com os contextos regulares
(Kauffman & Smucker, 1995; Lloyd & Kauffman, 1995).

Independentemente da posicdo tedrica assumida, qualquer contexto educativo tem de
ser analisado de forma a avaliar a sua adequagdo as necessidades dos alunos. Sendo verdade,
como refere Orelove e Sobsey (2000), que os individuos inscritos no “chapéu” da
Multideficiéncia apresentam um conjunto muito distinto de necessidades, constituindo, por
isso, uma populacéo diversa, ndo o é menos a afirmacéo de que tais individuos apresentam um
conjunto de caracteristicas comuns, como (i) a necessidade de contextos estruturados e
contingenciais, dado o limitado acesso a informacéo e, como tal, a compreensdo do mundo que
o0s rodeia; (ii) a necessidade de constante estimulagdo e interaccdo, dado apresentarem poucos
comportamentos de instigagdo do meio; (iii) a necessidade de um ensino baseado em
actividades funcionais, dada a dificuldade que tém em generalizar as aprendizagem e o
conhecimento.

Como dissemos, partimos para este estudo com a hipotese de que os alunos com nivel
global de competéncia mais elevado receberiam interacgBes qualitativa e quantitativamente
mais adequadas.

Contudo, interessou-nos, previamente, descrever o0 modo como as UAE estavam
organizadas de forma a optimizar as aprendizagens dos alunos, isto é, a estabelecer ligagdes
entre as actividades, os conteddos, as ajudas de ensino e as capacidades dos alunos (Rose,
2007).

Uma primeira caracterizacdo sumaria das trés UAE mostrou que a Actividade
Académica Funcional foi aquela na qual os alunos ocuparam significativamente mais tempo,
quando comparada com as Actividades de Expressdo Artigtica e Vida Diaria. Este resultado,
surpreendente a primeira vista, fica mais explicito quando se compreende que sdo os alunos
com o nivel global de competéncia mais elevado que contribuem para este resultado. Se tal
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constatacdo pode significar a existéncia de uma sincronia entre a capacidade/desempenho dos
alunos e o curriculo, a nossa observagdo ndo deverd, contudo, deixar de ser objecto de reflexdo.
Sem menosprezar o facto dos alunos com maior nivel de competéncia global destas UAE se
distanciarem dos pares do ensino regular, a circunstancia dos segmentos de Actividade
Académica Funcional ocuparem um tempo muito significativo dentro deste espago, € indicador
de que um bom ndmero deles seriam susceptiveis de frequentar essas actividades em contexto
de sala de aula de ensino regular, com as vantagens que muitos estudos demonstram (Howley
& Kine, 2003; Maia & Sanches-Ferreira, 2007).

Aliés, o desafio colocado a inclusdo €, exactamente, mais do que olhar para o défice e
para os contetdos especificos a aprender, olhar para as competéncias base que estdo por detrds
desses mesmos conteidos. Tal atitude educativa requer tornar o curriculo acessivel a todos, o
que significa, entre outras coisas, implementar “Structured approaches to teaching, the
development of differentiated learning, and the introduction of augmentative systems of
communication (...)” (Rose, 2007:300).

Contudo, ainda véo sendo raras as salas de aula a funcionar como contextos inclusivos
(Ainscow, 1997), o que talvez justifigue o facto dos professores de Educacdo Especial
dedicarem, no contexto das UAE, tanto tempo a essas aprendizagem académicas.

Uma das medidas que recolhemos foi a do envolvimento dos alunos nas actividades.
De facto, desde 0 Modelo de Ensino de Carroll (1963) que a investigacdo tem demonstrado, de
forma inegavel, ser o tempo na tarefa dos alunos um predictor do grau de aprendizagem e,
indirectamente da qualidade do ensino (Sanches-Ferreira, 1991). O sistema de observagéo por
nos utilizado contemplava, exactamente, a recolha de informacéo acerca do envolvimento dos
alunos. Os dados foram esclarecedores ao mostrarem ser na Actividade Académica Funcional,
que os alunos estdo, na sua generalidade, mais vezes fora da tarefa. Mas, também aqui, esta
primeira tendéncia, toma outros contornos quando consideramos o nivel global de competéncia
dos alunos. Mais uma vez, ha uma correlagdo positiva entre aquele nivel e o tempo na tarefa na
Actividade Académica Funcional, o que significa que quando os professores propunham
actividades académicas a alguns dos alunos de menor nivel global eles reagiam com
comportamentos fora da tarefa, o que podera significar alguma desadequacédo ou na tarefa ou
na interaccdo estabelecida.

Para uma melhor compreensdo destes resultados, sera interessante analisa-los tendo
em conta as interacgdes recebidas pelos alunos. Vejamos porqué.

Se por um lado, parece estarmos perante uma clara relagéo entre nivel de desempenho
e actividades propostas — i.e., para os alunos mais competentes tarefas académicas e para 0s
menos competentes tarefas artisticas — por outro, este resultado ndo pode ser dissociado da
quantidade de interaccOes recebidas pelos alunos por parte dos docentes. De facto, a analise
destas duas variaveis — interaccBes e nivel de competéncia — mostra uma correlagdo
significativa entre ambas, isto é, os alunos com um nivel superior de competéncia global sdo
aqueles que mais interac¢des recebem, o que justifica 0 maior tempo na tarefa. Apoiando, de
outro modo, este resultado, assistimos, na generalidade, a um menor nimero de interaccdes por
parte dos professores na Actividade de Expressio Artistica, que, como referimos, é onde 0s
alunos com menor desempenho passam mais tempo.
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Ao iniciarmos este estudo partimos com a hipotese de que haveria uma relagéo
positiva entre nivel de desempenho e qualidade e quantidade interactiva. Os fundamentos para
tal hipotese fomos encontré-los no Modelo de Tempo de Ensino de Carroll (1963) e na sua
célebre formula onde o grau de aprendizagem € o resultado de uma fungdo em cujo numerador
temos o tempo na tarefa (que depende do tempo de ensino e da persisténcia do aluno) e no
denominador o tempo necessario para aprender (dependente da aptiddo e da qualidade do
ensino). A literatura confirmou, desde entéo, que nas sala de aula do ensino regular existem
relages positivas entre tempo na tarefa e qualidade de ensino, bem como entre tempo na tarefa
e grau de aprendizagem (Gettinger, 1985a, 1985b; Brophy & Good, 1986).

O que parece ocorrer nestas trés UAE, é a reproducdo de uma situacdo que
normalmente se passa no ensino regular — i.e., quem mais tem mais recebe. Esta nossa
interpretacdo é apoiada em varios dos resultados: os alunos com nivel de desempenho mais
elevado tém mais interacgdes com os profissionais na generalidade das actividades e, de um
modo especial, nas Actividades Académicas Funcionais (ndo podemos esquecer que as formas
verbais de interac¢do foram ai as predominantes), o que contribuiu, seguramente, para o seu
elevar do tempo na tarefa.

Em analogia com o modelo de Carroll (op.cit), poderemos considerar que o
desempenho de um individuo com incapacidades mais severas resultard, também, de uma
funcdo onde no denominador temos as suas limitag@es (i.e., 0 tempo necessario para aprender)
e no numerador o ensino recebido. Assim, quanto maior for o denominador — ou seja, a
limitagdo funcional — maior ter4 que ser o numerador, i.e., 0 nivel de suporte para se
desenvolver a funcionalidade.

Os nossos resultados indiciam que a qualidade educativa oferecida aos alunos com
menores niveis de competéncia poderd ndo estar a ser a mais apropriada. De facto, a
capacidade instigativa destes alunos é deveras diminuta e se 0 meio numa perspectiva de
paradigma de suporte (Shalock & Verdugo, 2002) ndo oferece os facilitadores adequado as
suas necessidades, 0 tempo que passam nestas Unidades de Apoio Especializado podera ndo
constituir um espago facilitador da participacao.
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con necesidades educativas especiales. Impulsando la educacion
inclusiva y para todos en Europa

Yolanda Jiménez Martinez

Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacién del Alumnado con Necesidades
Educativas Especiales

Resumen: La Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion de Alumnado
con Necesidades Educativas Especiales es una organizacion independiente y
auténoma. Desde 1996 actlia como plataforma de colaboracién entre sus paises
miembros en el campo de las necesidades educativas especiales. En la
actualidad esta compuesta y financiada por los Ministerios de Educacion de
veintisete paises de Europa. La Comision Europea y el Parlamento Europeo la
financian parcialmente. Es una de las seis organizaciones del Programa Jean
Monnet (Programa de Aprendizaje alo Largo de la Vida) de la Unién Europea.
Su propésito fundamental es la mgora de la palitica y la practica educativas en
relacion al alumnado con necesidades educativas especiales. Sus fundamentos
se sustentan en la educacion inclusva, la igualdad de oportunidades, la
accesibilidad y la promocion de la calidad educativa, reconociéndose las
diferencias en las politicas, las préacticas y los contextos educativos nacionales.
Palabras clave: Agencia, inclusion, neces dades especiales.

Abstract: The European Agency for Development in Special Needs Education is
an independent and self-governing organization established in 1996 by its
member countries to act as their platform for collaboration regarding the
development of provision for learners with special educational needs. It is
maintained by the Ministries of Education in the participating countries
(member states of the European Union as well as Iceland, Norway and
Switzerland) as well as supported by the European Union Institutions via the
Jean Monnet programme under the EU Lifedlong Learning Programme. The
Agency endeavours to highlight and promote the principles of equal
opportunities in terms of genuine access to learning experiences that respect
individual differences and "Quality Education for All" focused upon personal
strengths rather than weaknesses The Agency takes into consideration key
international statements on special needs education.

Key words: Agency, inclusion, special needs.

161



Jiménez Martinez, Y.

Introduccién

La Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacién de Alumnado con Necesidades
Educativas Especiales, a partir de ahora la Agencia, es una organizacion independiente y
autonoma, constituida en 1996 para actuar como plataforma de colaboracion entre sus paises
miembros en el campo de las necesidades educativas especiales. Esta iniciativa se consolidd al
término del programa HELIOS 11, para el cuatrienio 1993/1996, que continuaba e intensificaba
las acciones emprendidas en el marco del programa HELIOS. Sus objetivos estuvieron
centrados en los dmbitos de la readaptacion funcional, la integracion en la educacion y la
formacion profesional, la integracion econdmica y social y la mejora de la autonomia personal.
Una vez finalizado dicho programa, parte de los profesionales participantes en el mismo
sintieron el imperativo de continuar con el trabajo y la labor emprendida, asi como la necesidad
de mantener de forma organizada e institucional, en el plano europeo, la atencién y desarrollo
de la calidad de la educacion del alumnado con necesidades educativas especiales.

La Comision Europea y el Parlamento Europeo financian parcialmente y apoyan a la
Agencia, que es una de las seis organizaciones en el campo de la educacién y la formacion del
Programa Jean Monnet, perteneciente al Programa de Aprendizaje a lo Largo de la Vida de la
Unidn Europea.

En la actualidad esta compuesta y financiada por los Ministerios de Educacién de
Alemania, Austria, Bélgica (Comunidades Francéfona y Flamenca), Chipre, Dinamarca,
Espafia, Eslovenia, Estonia, Finlandia, Francia, Grecia, Holanda, Hungria, Irlanda, Islandia,
Italia, Letonia, Lituania, Luxemburgo, Malta, Noruega, Polonia, Portugal, Reino Unido
(Escocia, Gales e Inglaterra), Republica Checa, Suecia y Suiza. Bulgaria y Rumania participan
como observadores.

La Agencia es ante todo una red de trabajo de representantes, coordinadores y
expertos nombrados por los distintos Ministerios de Educacion de los paises que la conforman
y que promueve y facilita el intercambio fluido y veraz de informacidn, asi como el fomento
del contacto entre los destinatarios y los usuarios.

Espafia participa como miembro de pleno derecho desde sus inicios en 1996. Se
cuenta con una red nacional en la que cada Comunidad Auténoma, Ceuta y Melilla participan
con una persona de enlace con la que el Representante y la Coordinadora nacionales mantienen
contacto permanente, especialmente para la difusion de todo lo concerniente a las actividades y
publicaciones de la Agencia. Ademas se contribuye a cada proyecto monogréafico con expertos
nombrados por el Ministerio de Educacion.

Principios rectores

En todas las facetas y actividades que la Agencia desarrolla se tienen presentes las
declaraciones internacionales sobre la atencion a las necesidades educativas especiales y
especificas de apoyo educativo, a la inclusion educativa y a la educacion para todos. Son
referente continuo Las Reglas Estandar de las Naciones Unidas, las Resoluciones del Consejo
de la UE concernientes a la educacion inclusiva, la Resolucion del Consejo relativa a la
integracion de los nifios y jovenes minusvalidos en los sistemas educativos ordinarios (CE,
1990), la Declaracién de Salamanca (1994) que propone que las escuelas deben “(...) acoger a
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todos los nifios, independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales,
emocionales, linglisticas u otras. Deben acoger alos nifios con discapacidad y bien dotados, a
nifios que viven en la calle y que trabajan, nifios de poblaciones remotas o némadas, nifios de
minorias linglisticas, étnicas o culturales y nifios de otros grupos o zonas desfavorecidas o
marginadas”’ y el Marco de Accion para las Necesidades Educativas Especiales (UNESCO,
1994), la Carta de Luxemburgo (programa Helios, 1996), el Marco de Accién de Dakar.
Educacién PATRA todos: cumplir nuestros compromisos comunes (2000), la Resolucion del
Consejo sobre la igualdad de oportunidades en educacién y formacién para los alumnos y
estudiantes con discapacidad (CE, 2003), La Convencion sobre los derechos de las personas
con discapacidad (Naciones Unidas, 2006), la Declaracion de Madrid (2005) que manifiesta
que “la educacion es fundamental en el desarrollo de las personas y las sociedades. Las
personas con necesidades educativas especiales tienen derecho a una educacion en condicion
de igualdad de oportunidades, educacién como derecho y no como privilegio” y la Declaracion
de Lisboa (2007).

Recientemente cabe destacar las Conclusiones del Consejo de 12 de mayo de 2009
sobre un marco estratégico para la cooperacion europea en el ambito de la educacion y la
formacién («ET 2020») en cuyo Objetivo estratégico nimero 3, se dice:

“Promover la equidad, la cohesion social y la ciudadania activa. Las politicas
de educacion y formacién deberian permitir que todos los ciudadanos,
independientemente de sus circunstancias personales, sociales y econémicas,
adquieran, actualicen y desarrollen durante toda su vida tanto unas aptitudes
profesionales especificas como las competencias clave necesarias para su
empleabilidad, asi como respaldar el aprendizaje continuo, la ciudadania activa
y €l dialogo intercultural. Las desventajas educativas deben abordarse
ofreciendo una educacion preescolar de alta calidad y un apoyo especifico, asi
como fomentando una educacion incluyente. Los sisemas de educacion y
formacion deberian tener el objetivo de garantizar que todos los educandos,
incluidos los procedentes de medios desfavorecidos, aquellos con necesidades
especialesy los migrantes, completen su educacion, recurriendo cuando proceda
a la educacién compensatoria y facilitando un aprendizaje mas personalizado.
La educacién deberia promover las aptitudes interculturales, los valores
democréticos y el respeto de los derechos fundamentales y del medio ambiente,
asi como la lucha contra toda forma de discriminacion, dotando a todos los
jovenes de las herramientas necesarias para interactuar positivamente con otros
jovenes con antecedentes diversos.”

El compromiso fundamental de la Agencia es el de promover los principios de
igualdad de oportunidades y de educacion de calidad para todos a través de un verdadero
acceso a la educacién, al mismo tiempo que se respetan las diferencias individuales y las
idiosincrasias nacionales.

Como dice de si misma en su sitio web: “En todo momento, tratamos de destacar y
promover los principios de igualdad de oportunidades en términos de un verdadero acceso a
experiencias de aprendizaje que respetan las diferencias individuales y la «Educacion de
Calidad para Todos» centrada en las fortalezas personalesy no en las debilidades.”
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Finalidad

El proposito fundamental de la Agencia, como se ha citado anteriormente, es mejorar la
politica y la practica educativas para el alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo y necesidades educativas especiales. Principios tales como la educacion de calidad
para todos, la educacion inclusiva, la igualdad de oportunidades, la accesibilidad y la
promocion de la calidad educativa fundamentan y dan razén y consistencia a la finalidad de la
Agencia.

En palabras de Patricia Wastiau-Schliter, Directora de la Unidad Europea Eurydice:

“El disefio de la Union Europea y las politicas nacional es sobre educacion esta

cada vez mas sugentado en un firme conocimento, que se refuerza con la
comparacion entre paises. Comparar no dgnifica clasificar paises, sno
intercambiar experiencias para conseguir una comprension profunda de cada
sistema en su contexto particular, apuntando la singularidad de cada nacion a
través del examen de sus diferencias con los otros. La Agencia ofrece un doble
valor afiadido al desarrollar una base de conocimiento que comprende un gran
nimero de paises. Es obvia su necesidad de crecimiento en este punto en los
proximos afios [..] La Agencia inyecta energia en los intercambios de
informacion y experiencia entre los que toman las decisiones nacionales. Es
innegable su capacidad para hacer propuestas dirigidas a la politica de la
Unién Europea. Contribuye a establecer una base de conocimiento esencial
para definir politicas: aporta un valor indiscutible al ‘validar’ el conocimiento
obtenido a través de los datos estadisticosy los andlisis de calidad. Entre tanto,
la Agencia nunca olvida la dimension ‘humana’ de las necesidades educativas
espaciales, éxito evidente de una red de trabajo institucional.”

(European Agency for Development in Special Needs Education —-EADSNE-
2006).

Objetivos

Los objetivos prioritarios que marcan todas y cada una de las actividades de la Agencia son:

164

Promover la calidad en el ambito de las necesidades educativas especiales, gracias al
mantenimiento de un marco a largo plazo que permita una amplia colaboracion
europea.

Ofrecer una reflexion responsable de la realidad de las necesidades educativas
especiales en Europa con informacion actualizada y contextualizada.

Identificar los factores clave que dificultan o desarrollan experiencias positivas en esta
area.

Facilitar el intercambio efectivo de informacién y experiencia entre y dentro de los
paises miembros.

Actuar como animador para la difusion de la informacion, poniendo a disposicion de
los paises que lo necesiten, conocimientos y competencias que existan en otros.
Facilitar a los responsables politicos y los profesionales el acceso a informacion
relevante en este ambito educativo.
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- Fomentar el acceso a los profesionales a las informaciones relevantes y facilitar el
contacto entre los distintos usuarios.

- Realizar investigaciones a escala europea de los temas mas importantes en la
educacion del alumnado con necesidades educativas especiales y con necesidades
especificas de apoyo educativo.

De este modo la Agencia se presenta como una fuente de recursos, informacion y
asesoramiento en el &mbito de la educacidn de necesidades educativas especiales en Europa.

Estos objetivos se estan poniendo en practica aportando un sistema eficaz para la
recopilacion, procesamiento y distribucion de informacion sobre medidas nuevas e innovadoras
en las necesidades educativas especiales, ademas de centrarse en temas de alta prioridad para el
desarrollo de éstas.

Se tratan temas de importancia para el ulterior desarrollo de la educacion especial. Los
paises miembros identifican los temas prioritarios con especial atencion a la politica educativa
y la implementacion de ésta. Otros puntos de especial interés son las medidas nuevas e
innovadoras, la investigacion y el desarrollo y los programas de apoyo de la UE.

La Agencia busca consolidarse como un recurso fundamental para Europa, a la vez
que intermediaria de la informacion en una gran variedad de temas fundamentales en el campo
de la educacion especial.

Estructura de trabajo

La estructura de trabajo consiste en un Presidente que preside tanto la Junta Directiva como la
Junta de Representantes y trabaja en estrecha colaboracion con el Director. Una Junta de
Representantes formada por un miembro de cada pais participante nombrado por el Ministerio
de Educacion de dicho pais. Este 6rgano determina las directrices basicas de trabajo. Una Junta
Directiva formada por el Presidente y cinco miembros elegidos de entre la Junta de
Representantes cuya tarea es asegurar la efectividad del trabajo de todos los estamentos de la
Agencia. Los Coordinadores Nacionales, uno por cada pais, son responsables del desarrollo y
mantenimiento de nuestras redes nacionales. Coordinan el flujo bidireccional de la informacion
contribuyendo al desarrollo y aplicacién de los programas de trabajo de los proyectos y las
actividades. La coordinacion de las operaciones esta dirigida por el personal bajo la direccidon
del Director.

Su estructura peculiar hace a la Agencia diferente. Esto es, en primer lugar, porque las
personas involucradas —Representantes Nacionales, designados por los Ministerios de
Educacion en cada uno de los paises miembros y Coordinadores Nacionales, con un perfil
profesional- comparten un entendimiento comdn de los principales problemas de la atencién a
las necesidades educativas especiales.

En segundo lugar, los Representantes Nacionales trabajan con el personal de la
Agencia en el desarrollo comun de las cuestiones clave en necesidades educativas especiales a
nivel europeo.
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Con respecto a la gestion del trabajo, los distintos estamentos de la Agencia colaboran
interactivamente unos con otros de forma complementaria y de apoyo para que el resultado
final sea de la mayor utilidad posible a los paises miembros.

Los Representantes Nacionales, miembros de la Junta de Representantes, son
nombrados por sus paises para actuar como representantes del nivel politico nacional. Son los
responsables de representar los intereses de su pais en la Agencia y de velar porque las
necesidades de dicho pais se tengan en cuenta en las actividades de la misma.

Una tarea central de la Junta de Representantes es la de nombrar la Junta Directiva,
que es la encargada de tomar decisiones sobre las actividades acordadas y garantiza que el
trabajo de todos los estamentos de la Agencia sea eficaz y correcto. El Presidente de la Junta
Directiva también actdia como Presidente de la Junta de Representantes.

La Junta Directiva trabaja en estrecha colaboracién con el Director, Cor Meijer, que es
responsable de la gestion general y del dia a dia del funcionamiento de la Agencia de
conformidad con las directrices establecidas por la Junta Directiva y la Junta de
Representantes.

En el plano operativo, los Coordinadores Nacionales son responsables de contribuir al
desarrollo y aplicacion de los programas de trabajo de la Agencia. Desempefian un papel
complementario al de los Representantes Nacionales. Son nombrados por los paises miembros
para actuar como profesionales de cada pais. Son los encargados de velar por los intereses
nacionales, garantizando la perspectiva de su pais y su situacidn con respecto a la educacion de
las necesidades educativas especiales.

El dia a dia en la gestién y la ejecucion del trabajo es llevado a cabo por los miembros
del personal bajo la direccién del Director de la Agencia y en estrecha cooperacion con los
Coordinadores Nacionales.

Por altimo, el papel fundamental en el desarrollo de los proyectos monograficos que la
Agencia realiza, como uno de los ambitos prioritarios de su trabajo, estriba en los expertos
nacionales. Nombrados en cada pais miembro para cada uno de los diferentes proyectos, los
expertos atienden a dos tipos de perfiles complementarios: el técnico y profesional y el
politico. Ambos sueles estar presentes en los proyectos de mayor calado y garantizan una doble
vision de los temas que se abordan, contribuyendo a la pluralidad eficaz en los enfoques,
andlisis y los resultados.

1.S.SN.:1699-9517-Revista de Psicologia y Educacion
Vol. 1, n°. 4.161-174

166



Agencia europea para el desarrollo de la educacion del alumnado con neces dades educativas
especiales. Impulsando la educacion inclusiva y para todos en Europa

Organizacion

Junta de Representantes
1 miembro por pais

!

Junta Directiva
Presidente
Jvocales dela Junta de Representantes

!

Coordinadores Nacionales

Secretariado
— Directores de Provecto

Figura 1. Organizacion de la estructura de trabajo.

Cooperacion con otras organizaciones

Se mantienen relaciones activas de cooperacién y beneficio mutuo con otras instancias y
organizaciones europeas e internacionales relevantes en el campo de la educacidn, sea de
indole general o especial. Entre ellas, la Comision europea y los 6rganos asociados a la misma,
la OCDE, la UNESCO o la European SchoolNet. De esta manera, se facilita la orientacion
hacia organismos e instituciones de probada calidad que pueden ofrecer y completar
informaciones acerca de conocimientos de los que la Agencia no pueda disponer en la
actualidad. Asimismo son fluidas y frecuentes las relaciones de colaboracion con Eurydice y
EUROSTAT. Otras instituciones, como es el caso de universidades y ONGs también solicitan
y proponen colaboraciones y relaciones en ambitos comunes sobre educacion.
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Actividades

Ademas de la colaboracion y la asesoria, una parte importante de la actividad de la Agencia se
dedica al desarrollo de proyectos monograficos siguiendo las demandas e inquietudes de los
paises miembros y de las directrices y tendencias que en el campo de la atencién a las
necesidades educativas especiales se presentan en el panorama europeo. Los temas prioritarios
son identificados por los paises miembros y se presta especial atencidn a la politica educativa y
a la forma en la que se pone en practica. Otros elementos centrales son las medidas nuevas e
innovadoras, la investigacion y el desarrollo de los programas de apoyo de la UE. Durante los
mas de diez afios de vida de la Agencia se han desarrollado diversos proyectos tematicos.

Cabe destacar que Espafia ha estado presente en la practica totalidad de los proyectos
realizados hasta ahora. En todos ellos la participacion de destacados expertos elegidos por el
Ministerio de Educacion espafiol ha sido de vital importancia, pues no solo colaboran en la
diseminacion e intercambio de ideas, sino que su conocimiento de la realidad de nuestro pais
aporta, sin duda, una importante perspectiva para el resto de Europa, tanto en normativa, como
en buenas practicas para la educacion de calidad para todos.

A continuacion se hace una breve descripcion de algunos de los proyectos mas destacados:

Titulo

Educacién Inclusiva
y Précticas en el aula

Descripcién
Centrado en poner de manifiesto, analizar, describir y difundir

ejemplos de buenas practicas en el aula inclusiva de primaria y
secundaria.

Presenta los panoramas generales nacionales, ejemplos e
intercambios, asi como informacion especifica sobre los Planes de
Transicion Individual (ITPS).

Fase 1 (2005-2006), centrada en la educacion primaria, contd con
la participacién de 23 paises. Fase 2 (2006-2008), 26 paises
formaron parte del proyecto que se ampli6 a la educacion
secundaria.

Bruselas 2003 y Lisboa 2007 en el contexto de las Presidencia de la
Unidn Europea.

La Declaracion de Lishoa es el resultado principal de la segunda
Audiencia.

Desarrollo de un conjunto de indicadores para las condiciones de la
educacion inclusiva en Europa.

Transicion de la
Escuela al Empleo

Evaluacion en centros
inclusivos

Audiencias en el
Parlamento Europeo

Indicadores sobre
educacion inclusiva

Atencidn temprana

Multiculturalidad y
necesidades
educativas especiales

Guia de
Accesibilidad de la
Educacidn Superior
(HEAG)

Proyecto de actualizacion del realizado en 2004 en el que se estan
revisando los progresos alcanzados en este &mbito.

El proposito principal ha consistido en investigar como dar la mejor
atencion  posible al alumnado con necesidades educativas
especiales y origen cultural distinto y, en algunos casos, con lengua
distinta a la del pais de acogida.

Es la Unica guia existente sobre los servicios de apoyo a la
discapacidad en instituciones de educacion superior en Europa.
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Formacién del En fase inicial. Participan como observadores representantes de la
profesorado en Comision Europea y de la Oficina Internacional de Educacién de la
inclusion educativa UNESCO.

Formacién En fase muy inicial. Estaran presentes el Cedefop (Centro Europeo
Profesional para el desarrollo de la formacion profesional) y la OCDE

Cuadro 1. Proyectos monograficos mas destacados.

Los resultados y conclusiones de los proyectos han sido recogidas en informes
publicados por la misma Agencia, tanto en edicion impresa como electronica y han sido
traducidos en la mayoria de los idiomas de los paises miembros. En el sitio web de la Agencia
se pueden encontrar disponibles en ficheros descargables gratuitamente todos estos informes.
Asimismo las ediciones impresas son gratuitas y estan a disposicion de quien las solicite en el
mismo sitio web.

Si bien, no es posible detallar todos y cada uno de los resultados de los diversos
proyectos, caben destacar algunas consideraciones al respecto de algunos de los concluidos en
fechas recientes. Asi, uno de los resultados cruciales del proyecto Evaluacion en centros
inclusivos fue que la evaluacion inclusiva deberia considerarse como un proceso continuo que
implicara a los profesores, a los padres y a los alumnos y no solo a los profesionales externos al
centro escolar ordinario. Los enfoques, métodos y procedimientos, asi como las personas
implicadas, deberian estar en consonancia con la idea de que la evaluacion inclusiva es una
parte fundamental del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Los expertos espafioles de este gran proyecto; Victor Santiuste y M? Luisa Arranz
(2009), remarcan la importancia de la evaluacion como pilar fundamental de la inclusién: “ La
evaluacion es concebida como continua y formativa, es decir una evaluacion para €
aprendizaje y no meramente del aprendizaje. Surge como una clase cualitativa y esta
relacionada con los procedimientos evaluadores (...) Hay que desarrollar € concepto de
«evaluacion universal» donde todas las pruebas y procedimientos de evaluacion se elaboren y
disefien para ser totalmente accesibles’ .

El reto de la multiculturalidad es un hecho creciente en Europa en mayor o menor
medida segun los paises y como dice la experta espafiola del proyecto Ana Maria Turiel: “La
[legada de alumnado de diferentes procedencias a nuestra comunidad es una realidad que nos
exige repensar €l principio de integracion y de atencion a la diversidad”. La Agencia ha sido
pionera en afrontar este gran reto de la educacion en Europa con respecto al tratamiento
educativo desde la doble vertiente de la procedencia cultural diversa y las necesidades
educativas especiales.

El espiritu comln a los trabajos monograficos que la Agencia ha puesto en marcha
responde al deseo de dar la mejor respuesta al reto de la educacion para todos de calidad y la
inclusién educativa desde diversos angulos, teniendo en cuenta, en especial, a aquellos a los
que se dirigen los estudios y andlisis. En este orden de cosas las dos Audiencias en sendos
Parlamentos europeos, Bruselas (2003) y Lisboa (2007), son claro ejemplo de esta dimension.

Algunas de las conclusiones y recomendaciones de los proyectos arriba sefialados son
tenidas en cuenta para posteriores declaraciones, manifiestos o recomendaciones como es el
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caso de la Declaracién de Lisboa. Las opiniones de los Jovenes sobre Inclusion Educativa
(2007) acerca de los derechos, necesidades, retos y recomendaciones de los jovenes con
necesidades educativas especiales para conseguir una educacion inclusiva satisfactoria o las
Recomendaciones de Chipre sobre evaluacion inclusiva (2008) que ofrece recomendaciones a
los politicos europeos a la hora de desarrollar los procesos evaluadores que apoyan la
inclusion. Las Recomendaciones de Chipre han sido distribuidas por el Ministro de Educacion
chipriota a todos sus colegas europeos.

La Agencia también realiza una recogida periddica de datos sobre necesidades
educativas especiales en los paises miembros (SEN data). Asimismo ha realizado anélisis de
situacién de temas como la dislexia o alumnado con altas capacidades en Europa.

En otro orden de cosas, también es interés fundamental de la Agencia colaborar en los
eventos que las presidencias europeas rotatorias celebran en relacion al campo de actuacion de
la Agencia. Asi, por ejemplo, ha colaborado y participado, ademés de en las dos Audiencias en
los Parlamentos Europeos de Bruselas (2003) y Lisboa (2007) arriba mencionados, en la
Conferencia Incluson social: un enfoque europeo de la escolarizacion de los alumnos con
discapacidad de la Presidencia francesa de 2008. Coincidiendo con la Presidencia de Espafia
en el primer semestre de 2010, la Agencia colaborard con el Ministerio de Educacion en la
Conferencia Internacional que tendra lugar en Madrid sobre asuntos relacionados con la
educacion inclusiva.

Ademas de todo lo anterior, la Agencia asesora a las organizaciones e instituciones
que lo piden y participa en los encuentros, conferencias, reuniones, seminarios, etc. en los que
se solicita su presencia. Como ejemplo de esto ultimo, se puede destacar la colaboracion en la
Conferencia en Brujas, 2008 From Bologna to Bruges and far beyond. Equal opportunities for
persons with disabilities.

Publicaciones y sitio web

La distribucion de la informacion es piedra angular de la Agencia. La informacion recogida por
ésta en relacion a sus trabajos y actividades se distribuye a través de boletines periddicos
(EuroNews), publicaciones, informes, etc. Las publicaciones de mayor impacto se traducen a la
mayoria de las lenguas de los paises miembros. Dichas publicaciones estan disponibles en
soporte impreso y en formato electronico descargable gratuitamente en el sitio web de la
Agencia que ofrece, ademas, bases de datos monograficas e informacion comparativa.

Se destacan algunos de los informes y cuadernillos editados por la Agencia, la
mayoria de ellos estan traducidos al espafiol:
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Informe publicado
(disponibles online)

Publicaci6n
(disponibles online)

Special Needs Education Country Data 2008

Young Voices: Meeting Diversity in Education
(2007)

Assessment in Inclusive Settings - Key Issues for
Policy and Practice (2007)

Special Needs Education in Europe (Volume 2) -
Provision in Post-Primary Education
Individual Transition Plans (2002)

Early Childhood Intervention: Analysis of
Situations in Europe - Key Aspects and
Recommendations (2003-2004)

Young Views on Special Needs Education (2003)

Inclusive Education and Classroom Practice in
Secondary Education

Inclusive education and classroom practices
Special Education across Europe in 2003

Key Principles in Special Needs Education -

Putting Inclusive
Assessment into Practice
Implementing Inclusive Assessment

Assessment for Learning and
Pupilswith Special Educational
Needs (2008)

Cyprus Recommendations on
Inclusive Assessment (2007)

Outline Indicators for Inclusive
Assessment (2009)

Lisbon Declaration - Young People’s
Views on Inclusive Education (2007)

Assessment in Inclusive Settings -
Key Issues for Policy and Practice
Transition from School to
Employment

ICT in SNE

Publications - Catalogue of Agency
Materials

Agency Brochure

Recommendations for Policy Makers
Special Needs Education in Europe
Transition from School to Employment

Cuadro 2. Informes y cuadernos publicados por la European Agency for Development in
Special Needs Education (EADSNE).

En la primavera de 2009 la Agencia ha desarrollado un nuevo sitio web
(www.european-agency.org). Para su implementacion se aplic una encuesta online y se
recogi¢ informacién de los Representantes de la Agencia. Los resultados se emplearon para el
desarrollo de la estructura y el disefio de este sitio web. Se tuvieron en cuenta el estudio de la
encuesta online y las sugerencias de los usuarios, de este modo es posible contar con las
siguientes nuevas caracteristicas: la seccion Noticias se ha ampliado para incluir la revista
EuroNews, recortes de prensa y el Boletin Electrénico. Las noticias mas recientes estan en la
pagina de Inicio, desde donde los usuarios pueden inscribirse si desean recibir las novedades de
la Agencia. Las informaciones de cada uno de los paises miembros estan accesible
directamente desde la pagina de Inicio o a través de un mapa interactivo. En cada una de las
paginas nacionales, todas las publicaciones disponibles en el idioma de ese pais estan
detalladas y tienen enlace directo. El sitio web ahora tiene una opcion de basqueda que permite
a los usuarios encontrar informacion.

Conclusiones

Se puede concluir destacando que el impacto de la Agencia Europea para el Desarrollo de la
Educacion del Alumnado con Necesidades Educativa Especiales esta en continuo desarrollo y
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que sus aportaciones en el campo de la educacion en Europa, en particular en lo que se refiere a
la educacién de calidad para todos, la educacidn inclusiva y las necesidades educativas
especiales , son cada vez mas tenidas en cuenta en los foros internacionales tanto en el &mbito
tedrico y préactico, como en el desarrollo de normativas sobre estos asuntos. El peso especifico
y el reconocimiento a su labor quedan reflejados en comentarios como el de Patricia Wastiau-
Schliter:

“La Agencia es digna de alabanza por haber despertado la conciencia sobre la
singularidad de las necesidades educativas especiales desde el plano préactico y
tedrico. Ha contribuido a una mejor compresién de este asunto (yendo mucho
mas |lgjos que a la motivacion o adhesion a unos principios) y paul atinamente se
aproxima a una educacion enfocada a los alumnos con o sin necesidades
educativas especiales’.

(EADSNE, 2006)

En palabras del Presidente de la Agencia, Cor Meijer:

“S alguien hubiera dicho entonces: de 2007 a 2013 la Agencia sera una de las
seis Unicas organizaciones europeas reconocidas por € Parlamento y la
Comision Europeos y sera sostenida por €l programa Jean Monnet de
Aprendizaje Continuo..., una vez mas, la respuesta hubiera sido: jlmposble! o
quiza incluso: jAbsolutamente Imposible!”

(EADSNE, 2006)

Parece que las palabras del Presidente de la Agencia contindan la linea argumental
que se viene trazando en la construccion de una Europa mas equitativa y que el Nobel de la
Paz, Mohamed Yunus, destacaba en la conmemoracién del décimo aniversario de la caida del
muro de Berlin: "Esperemos lo imposible, porque es mas probable que ocurra que lo que hoy
creemos posble”.

En el sitio web de la Agencia http://www.european-agency.org/ puede encontrarse
detalladamente la informacion contenida en este documento, asi como los datos de contacto de
Representantes y Coordinadores nacionales y del personal de la Agenciay sus Sedes.

Nota sobre la autora:

Yolanda Jiménez Martinez es Coordinadora Nacional de la Agencia Europea para el Desarrollo
de la Educacion del Alumnado con Necesidades Educativas Especiales. Traductora de las
ediciones en espafiol de las publicaciones de la Agencia Europea para el Desarrollo de la
Educacion del Alumnado con Necesidades Educativas Especiales. Asesora Técnico Docente en
la Subdireccion General de Inspeccién. Direccion General de Evaluacion y Cooperacion
Territorial. Ministerio de Educacion. Correspondencia; yolanda.jimenez@educacion.es
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Resumen: En este articulo, tras razonar sobre la necesidad de proponer
programas educativos dirigidos a las personas mayores de 55 afios, se relaciona
la educacién permanente con la calidad de vida de las personas mayores y se
argumenta sobre la conveniencia de conocer bien las necesidades y demandas
de los destinatarios antes de proponer un programa educativo, para que éste dé
respuesta efectiva a estas necesdades. A continuacion se explican las
caracterigicas del cuestionario que hemos elaborado para conocer edas
necesidades, se analizan los datos mas sobresalientes provenientes de la
pasacion del cuestionario a un nimero importante de personas mayores de 55
afnos en Espafia y en Argentina, se describen los criterios metodol 6gicos que se
siguen de esta investigacion, y se concluye relacionando las necesidades de
educacién de los mayores con su proyecto de vida.

Palabras clave: Mayores, educacion permanente, necesidades formativas,
programas educativos.

Abstract: In this article, after reflexionate about the need of proposing
eduational programs orientated to the 55 years old majors, it relates the long life
education with the life quality of those people, and it argues about the
advantages on of knowing well the receptors needs and demands before
proposing an educational programin order to respond effectively to these needs.
This article, will explain the main features of the questionnaire that we
developed to discover these educational needs, and it analyzes the salient facts
from adminigration of the questionnaire to a large number of people over 55
years in Spain and Argentina. It also describes the methodological criteria
followed on this research, and concludes by relating the educational needs of
seniorswith their life plan.

Key words: Seniors, Lifelong Learning, Educational needs, educational
programs.
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Introduccioén

La generacién de personas adultas (mas de 55 afios) tiene experiencias muy diferentes en el
curso de su vida, dependiendo de los paises en los que han vivido y de sus trayectorias vitales o
variables no normativas. Sus vidas han estado ligadas en su mayor parte al siglo XX, pero los
acontecimientos (guerras, reconstruccion, conflictos étnicos, diferentes sistemas politicos y
econdmicos, etc.) han marcado su juventud y adultez, dando lugar a una madurez muy
diferente en cuanto a habitos de vida, costumbres, etc. (Padilla y Lopez-Liria, 2007).

Asi pues, nos encontramos con un ndmero muy elevado de personas mayores cuyos
contactos con otros ciudadanos de la regién latinoamericana y de Europa s6lo se habran
producido si han emigrado fuera de su pais y, en la mayor parte de los casos, no se llegaran a
producir nunca.

Las disparidades en los niveles de vida de los pueblos de una region a otra aumentan
peligrosamente y son bien conocidos por todos gracias a los medios de informacion y
comunicacion que permiten a los privilegiados del mundo entero conocer las condiciones de
existencia de los menos privilegiados mejor que nunca en la historia, pero la reciproca también
es cierta, las personas menos privilegiadas conocen mejor que nunca las condiciones de vida de
los mas privilegiados.

Es urgente la necesidad de disponer de modelos de desarrollo que permitan responder
de modo efectivo a las necesidades fundamentales de los hombres y de las mujeres, y no
solamente mediante la instauracion de un nuevo orden econémico internacional, sino a través
de acciones educativas adecuadas que lleguen a un sector amplio de la poblacion.

La funcién de la educacién en el sentido mas amplio se hace esencial para que una
sociedad pueda conocer sus competencias, tener confianza en ella misma y adquirir el
dinamismo que necesita para ejercer sus derechos politicos, apropiarse de sus recursos y
transformarlos.

Se hace necesario proporcionar formacion y educacion permanente a todas las edades,
apostando por los enfoques multidisciplinares, especialmente para las personas que no han
podido acceder a las Instituciones de Educacion Superior, como medio de integracion social y
cultural en nuestra sociedad del conocimiento.

Para elaborar una propuesta de educacién permanente novedosa, tendente a potenciar
la socializacion de los individuos y de los grupos sociales, nos interesa descubrir cuales son los
intereses, las inquietudes y las necesidades basicas de formacién de las personas mayores para,
una vez conocidas y analizadas estas necesidades, buscar puntos comunes, conectarlas, unirlas
y tratar de satisfacerlas en la medida que sea posible, a través de Programas de Educacion no
formal (Padilla, 2007).

Necesidades basicas de las personas mayores

La formacién de personas mayores de 55 afios en el marco de la Educacion Permanente y la
Educacion de Adultos, esta cobrando protagonismo, y esto nos lleva a pensar que estas
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personas puedan integrarse en un proyecto de extensidn cultural que les facilite crecer
educacional y socialmente, posibilitar alternativas que desarrollen un proyecto de vida de
calidad, superacién cultural, encuentro entre pares, sentido del ocio y tiempo libre, de acuerdo
con sus necesidades personales y comunitarias.

Partimos de una enorme diversidad de héabitos, costumbres, estilos de vida y diferentes
necesidades, pero contamos con los deseos de los adultos de conocer otras experiencias y
ponerlas en comln con las suyas, con la posibilidad de sistematizar el proceso educativo a
través de préacticas innovadoras, desarrolladas en un ambiente ecoldgico, con contenidos
atrayentes, planteamientos metodoldgicos adecuados y aprovechando el potencial de las nuevas
tecnologias de la informacion y la comunicacion (Padilla, 2007).

Nos proponemos aportar una idea diferente de la Educacion de personas mayores,
cuyos contenidos no parten de las ideas de los expertos, sino de un estudio previo de
necesidades reales de este grupo de poblacion y cuya metodologia esta basada en los principios
de la Educacién no formal, para promover la adquisicion competencias bésicas (Padilla y cols,
2008).

Segun Escotet, (1992:113),”la misién fundamental de la educacion permanente es
ensefiar a aprender, inculcar que e aprendizaje no es terminal y prepara al hombre para que
después de dejar el sistema formal de la educacién siga aprendiendo” . De acuerdo con esta
afirmacion, podriamos decir que los principios basicos de las Educacién Permanente son los
siguientes:

- Esun proceso de aprendizaje continuo.

- Todo grupo social es capaz de esta educacion.

- Universalidad del espacio educativo.

- Esintegral, se interesa por el total desarrollo de la persona.
- Esun proceso dinamico y flexible.

- Esun proceso ordenador del pensamiento.

- Tiene un caracter integrador.

- Esun proceso innovador.

La educacion permanente asume la persona a lo largo de toda la vida, atendiendo a las
situaciones propias de cada etapa, dando respuestas satisfactorias a la creciente demanda,
aspiraciones e intereses de los mas diversos grupos.

Lo que contemplamos es a la persona total y no solamente al hombre productivo, la
existencia humana creadora y no sélo el producir.

La educacion es la vida y la vida es educacién. Toda persona debe tener la posibilidad
de aprender durante toda su vida. “ La educacion permanente no es ni un sistema, ni un sector
educativo, sino el principio en € cual se funda la organizacion global de un sistema 'y, por
tanto, la elaboracion de cada una de sus partes “(Faure, 1978: 265).
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Metodologia

En la investigacion que presentamos nos planteamos una serie de cuestiones a las que creemos
que es necesario dar respuesta, tales como: ¢cual es el proyecto de vida de la persona mayor?,
¢donde acttia? ,como se siente? ,cOmo se ve a si mismo? ;como vive? ;como se alimenta?
¢como es su salud? ;qué intereses tiene? ;qué recursos utiliza? ;con qué dificultades se
tropieza?

Para tratar de dar respuesta a estos interrogantes, elaboramos un cuestionario formado
por 48 preguntas, estructurado en los siguientes cinco pilares: Salud, Formacion, Estilos de
vida, Ocio y tiempo libre y Apoyo social.

El cuestionario se aplico, tanto en Espafia como en Argentina, a tres estratos de
poblacién de mayores de 55 afios:

- Profesionales auténomos y/o con titulo superior;
- Profesionales que han trabajado por cuenta ajena;
- Personas que no han trabajado fuera de casa.

En Argentina tuvimos una muestra de 300 sujetos procedentes de la capital y del Gran
Buenos Aires (como se sabe, en esta zona geografica se concentra la mitad de la poblacién de
todo el pais), y en Espafia la muestra estuvo compuesta por 590 sujetos distribuidos de la
siguiente manera: 345 de la provincia de Madrid, 167 de la provincia de Almeria y 78 de la
provincia de Badajoz.

Se construyd una base de datos comdn donde se recopil6 la informacion extraida de
todas las encuestas y realizamos el correspondiente analisis estadistico valiéndonos del paquete
SPSS 15.0, de acuerdo a los criterios psicométricos de cada escala a utilizar.

Esto nos sirvid para elaborar un diagnéstico de necesidades basicas de las personas
mayores en Espafia y en Argentina, con el fin de tenerlo muy en cuenta para la elaboracion de
nuestra propuesta de un programa educativo comun a desarrollar con personas mayores de 55
afios en ambos paises.

En el estudio que presentamos, nos centramos en los datos relativos a las necesidades
de formacion expresadas por las personas de 55 afios en las tres provincias citadas de Espafia y
al area del Gran Buenos Aiires.
Resultados
Describimos a continuacion los datos méas relevantes que dan respuesta a algunas de las
cuestiones planteadas al inicio.
Variables personales, sociales. ¢Quién es? ¢Qué hace? ¢Dénde actlia?

- La mayoria de las personas encuestadas en este estudio fueron mujeres, siendo en Espafia
un 65.5% de la muestra y en Argentina el 53.3%.
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- No hubo grandes diferencias respecto a la distribucién de su estado civil en cada pais.
Sobresalen los casados, con un 68.2% de los encuestados espafioles y un 60.7% de los
encuestados argentinos. En segundo lugar, en ambos paises, el estado civil que prevalece
es el de viudo (21.4% en Espafia y 16.7% en Argentina). La diferencia mas significativa
la hemos encontrado en lo que se refiere al estado civil menos frecuente entre los
encuestados, que en Espafia fueron las personas separadas o divorciadas (3,9%) y en
Argentina, las solteras (7%).

- Por lo que se refiere al lugar de residencia, la mayor parte de los encuestados argentinos
viven en ciudad o zona urbana (93%), mientras que los encuestados espafioles pertenecen
en un 68% a ciudades o zonas urbanas y en un 31,1% a zonas rurales de las tres
provincias implicadas en el estudio.

- Otro aspecto importante para dar respuesta a este primer interrogante es el nivel de
estudios de los sujetos. En este sentido, las diferencias encontradas en el nivel de
preparacion o estudios finalizados son significativas (chi2=419, 351; p <0,001):

- En Espafia, el 39.2%, habia finalizado sus estudios primarios, el 20.8% no tenia estudios,
el 18.4% se habia formado en alguna profesion, y el 0.7% de las personas encuestadas
habrian terminado estudios secundarios. En Argentina, la mayoria (52,7%) de los
encuestados habian seguido cursos de formacion profesional, el 33.3% habian terminado
estudios secundarios, el 12.3% estudios primarios y el 1.7% no tenian estudios.

Variables formativas: ¢Qué demandas? ¢Qué intereses tienen?

Como se puede ver en el siguiente grafico, tanto los encuestados espafioles como los
argentinos han contestado que consideran que sus conocimientos son suficientes para mejorar o
mantener su calidad de vida (83.8% y 82.7% respectivamente).

¢Piensa que tiene conocimientos suficientes para mejorar o
mantener su calidad de vida?

100
90
80 A
70 A
60 -
50 1
40 A
30 1
20 1
10 A

0 -

H s
H No

Espafia Argentina

Figura 1. ;Piensa que tiene conocimientos suficientes para mejorar o mantener su calidad de
vida?
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No obstante, la mayoria de las personas encuestadas en Espafia (76.1%) y en
Argentina (78.7%), han manifestado tener interés por recibir informacién sobre medidas
preventivas para evitar enfermedades, trastornos y otras alteraciones que pueden afectar su
calidad de vida.

¢Le gustaria recibir informacion sobre medidas preventivas
para evitar enfermedades, trastornos o alteraciones en
relacion son su calidad de vida?

100
90
80
70 A
60 -
50 1
40 A
30 A
20 A
10 A

O .

76,1 78,7

HSi
H No

Espafa Argentina

Figura 2. ; Le gustaria recibir informacion sobre medidas preventivas para evitar enfermedades,
trastornos o alteraciones en relacién con su calidad de vida?

Unos y otros parecen no tener informacion suficiente acerca de lugares en los que
recibir formacion, pues a la pregunta de si sabrian donde acudir para recibir informacion en
caso de necesidad, un 58% en Espafia y un 53% en Argentina, han respondido que no.
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¢Conoce algun centro donde pueda recibir informacién en caso de

necesidad?

100

90
80

70

60

50
40 A
30 1
20 1
10 A

O_

Esparfia Argentina

Hsi
H No

Figura 3. ¢Conoce algln centro donde pueda recibir informacion en caso de necesidad?

100

Un 56,4% de los encuestados espafioles aseguran tener conocimiento sobre centros de
formacion o cursos destinados a mayores o jubilados. Sin embargo, en Argentina un 63%
aseguran no conocer centros con este fin.

¢ Tiene conocimiento de algin centro donde se impartan cursos de

mayores o0 jubilados?

90

80
70

63

60

56,4

50 A
40
30 A1
20 1
10 A

O_

Espafia Argentina

H S
H No

Figura 4. ; Tiene conocimiento de algin centro donde se impartan cursos de mayores o

jubilados?
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La gran mayoria de las personas encuestadas en ambos paises (97.1% en Espafia y
95% en Argentina) destacan el beneficio que supondria la existencia de estos centros para
ofrecer formacion a personas mayores.

¢ Cree que seria beneficioso la existencia de estos centros para ofrecer formacion a
los mayores?

100 97,1
90 1
80 A
70 A
60 -
50 1
40 A
30 A
20 A
10 A

0 -

H s
H No

N
©

Espafia Argentina

Figura 5. ¢Cree que seria beneficiosa la existencia de estos centros para ofrecer formacion a los
mayores?

De igual modo, la gran mayoria de las personas encuestadas en ambos paises (75.8%
en Espafia y 79.3% en Argentina) afirman que asistirian a estos centros de formacion para
recibir formacion en conocimientos que considerasen de su interés.

¢, Asistiria a centros de formacion en conocimientos que considerase de su interés?

100
90
80
70 1
60 1
50 1
40 A
30 A
20 1
10 A

0 -

75,8 79.3

H s
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Espafia Argentina

Figura 6. ¢Asistiria a centros de formacion en conocimientos que considerase de su interés?

1.S.SN.:1699-9517 -Revista de Psicologia y Educacion
Vol. 1, n°. 4. 177-190

184



Aproximacion a las necesidades formativas de las personas mayores de 55 afios en Espafia y
Argentina

A continuacién, podemos observar los temas que suscitan interés para la poblacion
encuestada argentina y espafiola.

Temasdeinterés parala poblacion argentina

Salud 17,3
Ocio y Tiempo libre
Relaciones Sociales
Nuevas Tecnologias

Interculturalidad

Mujer

Medios de comunicacion
Ciudadania Activa
Medio Ambiente
Consumidores
Intergeneralizacion

Desarrollo sostenido

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

Figura 7. Temas de interés para la poblacidn argentina.

Temas deinter és para la poblacion espafiola

10,87
Ocio y tiempo libre 10,2

Relaciones sociales

Interculturalidad

Educacién consumidores

Ciudadania activa

Desarrollo Sostenido

12

Figura 8. Temas de interés para la poblacidn espafiola.
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Conclusiones

La necesidad de que las personas adultas continden aprendiendo, la apoyamos en el deseo
natural de toda persona a aprender constantemente, permanentemente. La persona mayor no
aprende para obtener un titulo, lo hace generalmente porque desea satisfacer algun tipo de
necesidad.

El adulto mayor se encuentra en una etapa de experiencia y de mayor fuerza de
creacion espiritual, paso la época de las urgencias laborales y de sostener una familia, pero es
bueno ocupar su tiempo, establecer relaciones sociales, abrirse al &ambito de sus intereses.

Si bien es real que debe tomar conciencia y adaptarse a:

- susalud y fuerzas en decadencia.

- sujubilacion y disminucion de ingresos.
- con su grupo de edad.

- organizar su vida.

El adulto mayor puede:

- controlar su propio aprendizaje.

- desarrollar un plan personal de aprendizaje.

- reconocer sus puntos fuertes y débiles.

- aprender de la experiencia de cada dia.

- realizar voluntariamente esta actividad de aprender.

Es por eso que el aprendizaje del adulto mayor es una actitud interna, que se rige por
motivaciones intrinsecas, es integrador, el clima afectivo del grupo condiciona el aprendizaje,
vive la experiencia de un aprendizaje colaborativo y auténomo, propio, elegido, querido. La
diversidad de motivaciones esta basada en las diferencias debidas a las distintas experiencias
de vida. Teme no poder adaptarse a las nuevas situaciones, pero, el grupo lo ayuda, su amplia
experiencia posibilita en mayor medida un aprendizaje significativo. Su pensamiento es
sincrético.

Hemos visto en el analisis de los resultados que al adulto mayor, tanto en Espafia
como en Argentina, lo que le interesan son las situaciones y problemas de la vida real, de la
vida actual, la que vive ahora.

Tienen una idea positiva de sus propios conocimientos, en cuanto a que éstos le
serviran para mantener una buena calidad de vida, pero les gustaria recibir mas informacion
para este mismo fin. Una buena parte de personas mayores de Espafia y de Argentina no
conocen todavia las universidades y centros de formacion para personas mayores de 55 afios y
ven muy beneficioso el hecho de poder acudir a ellos, por lo que estarian dispuestos.

En cuanto a los temas de interés, destaca en ambos paises el interés por los temas de
salud, utilizacion del ocio y el tiempo libre, las relaciones sociales y el uso de las nuevas
tecnologias; lo que quiere decir que estos temas deben tener un peso importante en la
planificacion de un buen programa educativo dirigido a mayores. Temas como
interculturalidad, especiales para la mujer, medios de comunicacion, ciudadania activa, medio
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ambiente, educacién de los consumidores, intergeneralizacion o desarrollo sostenido, estan
presentes en su campo de intereses, pero en un nivel mas bajo y con un reparto muy desigual
entre los mayores de los dos paises.

El objetivo principal de este estudio ha sido descubrir cudles son los intereses, las
inquietudes y las necesidades bésicas de formacion de las personas mayores para, una vez
conocidas y analizadas buscar puntos comunes, conectarlas y unirlas para obtener las bases de
un programa educativo comun a desarrollar en un futuro, en Argentina y en Espafia, a través de
los programas de extension cultural de algunas universidades interesadas (Ldpez-Liria y cols.,
2009).

A lo largo del proceso, se nos ha revelado que es muy importante favorecer la
comunicacion y el intercambio entre los ciudadanos mayores de Espafia y de Iberoamérica,
valiéndonos de las nuevas tecnologias, un campo nuevo para ellos, pero que les suscita mucho
interés.

Los resultados de este trabajo pueden servir para facilitar la labor a las
administraciones publicas, organismos privados y centros educativos que estén trabajando o
que deseen disefiar sistemas de educacién permanente para personas mayores de 55 afios, que
hagan compatible el rigor de lo técnico con la simplicidad y viabilidad del programa en
relacién con los intereses y necesidades de sus destinatarios, asi como la flexibilidad necesaria
para ser adaptado a cada contexto en paises donde estos programas no se encuentran
desarrollados o estdn en vias de desarrollo y por lo tanto existe mas desigualdad de
oportunidades para una sociedad del conocimiento que debe alcanzar también a las personas
mayores.

Hemos querido modestamente contribuir a que los organismos interesados dispongan
de objetivos, criterios, indicadores y estandares, que hagan cada vez mas satisfactoria y
atractiva la oferta educativa para todas las partes interesadas; que los productos puedan ser
extrapolables o al menos adaptables en gran medida a otros paises de Europa e
Hispanoamérica.

Creemos que esto puede contribuir a que se produzca de modo paulatino el necesario
cambio de mentalidad, especialmente en algunas instituciones de educacion superior, pues han
quedado atras los tiempos en los que la universidad esperaba pasivamente a que la sociedad la
abordara en demanda de sus servicios; ahora es ella quien debe asumir los retos que plantea la
sociedad en materia de innovacion social, paz y desarrollo.
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Recursos especificos en la red de proteccion
Ma José Martinez y Ricardo Fernandez Sanchez

Salud Mental Consulting

Resumen. Los acogimientos residenciales son medidas de proteccién que estan
aumentado cada afio debido a que cada vez nos encontramos con mas menores
tutelados por la administracién pdblica que no son susceptibles de acogimiento
familiar o adopcion. Ademads, es evidente que cada vez es mayor el nimero de
los menores acogidos en residencias de proteccion que presentan unas
dificultades de comportamiento especificas. Dichas dificultades vienen definidas
por nuevos perfiles y diagnosticos clinicos que hacen que los propios centros de
acogida y proteccion no puedan dar respuesta a esta nueva demanda, cada vez
mayor. Ademas, los menores residentes en centros, que presentan estas
dificultades y trastornos del comportamiento, rotan de un recurso a otro sin
encontrar respuesta a su problematica. Esto evidencia dos problemas: 1) La
institucionalizacion y fracaso en estos casos de los menores atendidos; 2) la
falta de recursos especificos. Con el presente articulo pretendemos demostrar la
necesidad de crear y dotar a los centros de proteccion de profesionales y
materiales que atiendan a estos menores de manera eficaz en centros
“terapéuticos” que dan respuesta a una problematica de la red de proteccion,
pero que también atienden a menores con perfiles que deberian tener una mayor
y mejor respuesta desde salud mental. Las consejerias de Educacion, Sanidad y
Servicios Sociales no deberian ser departamentos aislados en una problematica
que les es comdn.

Palabras clave: Menores, proteccion, acogimiento, trastorno, comportamiento.

Abstract. The residential welcome houses are preventive measures, which are
increasing every year. This is because there are more and more minors who are
under the Public Authorities who are not capable for an adoption either a family
acceptance. Furthermore, there is not any doubt, there are more and more
minors with specific behave difficulties that are welcome in these residential
houses. Said difficulties are established by new profiles and specific diagnosis,
which make impossible to give an accurate answer. These minors, already
welcome in the residential houses, are moved from one recourse to other without
finding a proper answer to them. This arise two issues: 1) Failure and
institutionalized of those cases; 2) Lack of specific resources. Through this
article, we try to demonstrate the necessity to establish specific residential
houses with accurate professionals and tools, which make possible a more
effective attendance of these minors. The attendance into these therapeutic
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institutions gives an answer for an unsolved problem. In addition, these minors
receive a better and more accurate answer to their disease.

Education, Health and Social Welfare Commissions must not be isolate
departments within a matter, which is common for all of them.

Key words: Children, protection, foster care, condition, behavior.

Contexto

Para poder valorar la situacion actual de la poblacion atendida desde los Servicios Sociales es
necesario conocer una serie de datos generales que nos aportan una realidad social muy a tener
en consideracion. En este sentido debemos partir del hecho de que segin un informe del Fondo
de Naciones Unidas para la Poblacion, estamos ante la “mayor generacion de adolescentes de
la historia”, pues cerca de la mitad de la poblacion mundial es menor de 25 afios y una sexta
parte de ésta son jovenes.

Otro dato esclarecedor del contexto social en que debemos ubicarnos a la hora de
hablar de menores acogidos, es el de que mas de ocho millones de nifios en el mundo se
encuentran en alguna respuesta de los diferentes sistemas de proteccion referidas a orfanatos
y/o residencias de acogida. Este dato en Espafia se traduce, segin datos del Ministerio de
Trabajo y Asuntos Sociales, en una tasa de incidencia de 118,5 menores que se dan de alta al
afio en Acogimiento Residencial por cada cien mil habitantes menores de dieciocho afios
(2004).

El porque hay un aumento significativo de altas en acogimiento residencial, como
demuestra el hecho de que pasemos en Espafia de 6.037 menores acogidos en acogimiento
residencial en el afio 2000, a 8.958 cuatro afios mas tarde, puede deberse a varios y maltiples
factores. Entre éstos tradicionalmente se han encontrado los problemas familiares, entendidos
como relaciones probleméticas de los miembros de la familia, situaciones de marginalidad,
familias monoparentales y/o multiproblemaéticas, asi como las dificultades econémicas de los
miembros que componen la unidad familiar, incapacidad por parte de los padres para ejercer un
cuidado adecuado de sus hijos, etc. Todas o algunas de estas circunstancias derivaban en una
intervencion inmediata por parte de los servicios sociales que, finalmente se resolvian con la
declaracién de desamparo y asuncion de la tutela por parte de la administracion publica.

Por otro lado, estarian las situaciones de los menores inmigrantes no acompafiados,
una poblacion en desamparo en aumento en los Gltimos afios.

Un hecho importante unido a este aumento de poblacién juvenil que pasa a formar
parte del acogimiento residencial, estd unido al cambio social y cultural que se viene
construyendo en las ultimas décadas. En este sentido, el cambio en las relaciones entre
generaciones, las transformacion de los valores, la tendencia al individualismo, la necesidad de
satisfaccion inmediata y el Carpe Diem, - la necesidad de vivir el momento-, unido a las
modas, la influencia de los medios de comunicacién, las nuevas tecnologias, los cambios en el
modelo de familia, los movimiento migratorios, etc. hacen que el cambio en los valores de
unas generaciones a otras sean cada vez mas patentes e influyan, indudablemente, en la
poblacién que pasa a formar parte de aquella que tradicionalmente era atendida en orfanatos y
residencias.
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Por otro lado, debemos destacar que cada vez con mas frecuencia se interviene por
parte de los servicios sociales en situaciones en las que existe una familia que no cumple los
items o caracteristicas mencionadas anteriormente, pero que los padres se muestran incapaces
de hacerse cargo de sus hijos. Esta nueva dimension con la que se encuentran las Comunidades
Autonomas es lo que se viene denominando por algunos autores “Sindrome del Emperador”.
Son menores que se convierten en “pequefios” dictadores de sus casas. Los padres se ven
impotentes, son agredidos y pierden toda autoridad.

Estos “nuevos” casos son cada vez mas frecuentes y desde las administraciones
publicas las respuestas son diferentes en cada Comunidad Auténoma en funcion de los recursos
que poseen. Sin duda, estos menores son resultado de las caracteristicas sociales y el nuevo
contexto descrito en este articulo. Son menores que no obtienen respuesta de: 1) Educacion, de
donde son expulsados continuamente; 2) Sanidad, porque la respuesta es de tipo hospitalaria
(s6lo en casos de urgencia) o ambulatoria (donde es muy complicado crear un vinculo para
mantener una intervencion eficaz); 3) Servicios Sociales, porque no hay un desamparo.

Bien es cierto que ante esta nueva poblacion son las Consejerias de Bienestar Social
las que, ante determinados casos, intervienen y dan respuesta a la problematica, la pregunta es
si ésta es adecuada, si existen recursos apropiados para atender a estos menores y de no haber
recurso especifico y adecuado a las necesidades del menor, ¢se protege al menor o se protege a
su familia de la agresividad y conflicto que genera el joven en su propia casa?

Otra alternativa a esta situacion se da cuando la problematica de estos menores deriva
en un delito. Es entonces cuando desde Justicia juvenil se puede intervenir y, si es necesario
y/o adecuado, dictar como sentencia el internamiento en centro terapéutico (L.R.P.M. 5/2000).

En resumen, podemos afirmar el hecho de que ante esta situacién es probable que la
respuesta que obtenga una familia sea la de “esperar a que su hijo cometa un delito”.

Menores protegidos

Situacién Actual

Los recursos de proteccion destinados al acogimiento residencial han aumentado frente a las
adopciones, lo que muestra una clara escasez de menores de corta edad susceptibles de ser
acogidos por una familia (Océn Domingo. J, 2004), de hecho han aumentado las adopciones y
acogimientos internacionales.

Claro esta que la medida de adopcion y acogimiento son las prioritarias cuando se
interviene desde los servicios sociales, de este modo se evitan aspectos claves como la
institucionalizacion, pero cuando se decide este modelo de acogimiento es porque: primero, no
hay familia acogedora y segundo nos encontramos ante un menor que presenta dificultades y
en consecuencia tiene un comportamiento “especial”’, ya que de lo contrario nos
encontrariamos ante un menor con el que se adoptaria una medida de acogimiento familiar.
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Una tercera alternativa al acogimiento residencial podria ser la ausencia de familia
acogedora. Pero esta alternativa seria susceptible de otro debate cuando cada vez son més las
familias que se marchan al extranjero para acoger a un menor.

En otro orden de cosas nos parece oportuno destacar el hecho de que segiin un estudio
sobre la Tendencia a Cometer Delito de los menores desamparados realizado en Pontevedra
(Alvarez Tabeada, L. Armenteros Ledn, M. Calvete Garcia, E, 2007) demuestra que los
menores que se encuentran en régimen de proteccidn tienen una mayor tendencia a delinquir
que el resto de menores. Este estudio, del que podrian extrapolarse sus conclusiones, viene a
corroborar el hecho de que los recursos de proteccion y residencias de acogimiento de menores
en situacion de desamparo deben cambiar.

Hay menores con caracteristicas diferentes para las que fueron creadas. Cada vez hay
un mayor nimero de menores que no siguen las normas, que no respetan la autoridad, que no
aceptan el sistema de proteccion (se fugan continuamente) y que no obtienen una adecuada
intervencion ante la problematica que presentan, lo que deriva en un deterioro personal propio
y del entorno que le acoge. Las residencias se “queman”, no hay medios ni profesionales que
den este tipo de respuesta y, por supuesto, faltan recursos especificos.

Aumento de menores con necesidades especificas

Actualmente no encontramos datos sobre la poblacion total de menores atendidos en
acogimiento residencial en Espafia. No obstante, segin datos del Ministerio de Trabajo y
Asuntos Sociales podemos observar un aumento de esta poblacién de unos 3000 menores cada
cuatro afos, lo que puede suponer una cifra que estara en torno a los 10.500 menores atendidos
en residencias de proteccion en el 2006.

De estos menores cada vez encontramos entre ellos un mayor ndmero de Trastorno del
Comportamiento y un aumento de Menores Inmigrantes no Acompafiados.

Cuando nos referimos a menores con Trastorno de Comportamiento en la red de
proteccion debemos diferenciar al menos un aspecto basico y es si se trata de menores con un
diagnéstico Disacial o si por el contrario ese trastorno de conducta se debe a una patologia de
base bien por una discapacidad intelectual, bien por un trastorno de Salud Mental.

En este articulo vamos a hacer referencia a los menores protegidos en acogimiento
residencial de la Comunidad de Madrid con retraso mental ligero/moderado y Trastorno de
Salud Mental con el trastorno de Conducta asociado.

En la Comunidad de Madrid los recursos residenciales para atender a este tipo de
menores entran dentro de la red de centros especificos dependiente del Instituto Madrilefio del
Menor y la Familia (IMMF). Desde el 2006 y en respuesta a esta necesidad desarrollada en la
primera parte de este articulo dicha red cuenta con una serie de recursos especificos para los
menores Tutelados o en Guarda, acorde a sus necesidades y/o patologias.

Dentro de estos recursos encontramos un total de 18 proyectos. Los centros que dan
respuesta a menores con discapacidad son un total de 11, de los que 2 atienden a menores con
trastorno de conducta asociado. Otros 7 recursos son considerados terapéuticos.
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Tomando como referencia tres centros que atienden a menores con Trastorno de Salud
Mental, Retraso Mental y Trastorno de Salud Mental y Retraso Mental todos ellos con el
Trastorno de Comportamiento asociado y que atienden un total de 57 menores de ambos sexos,
podemos hacer un retrato bastante aproximado de este tipo de perfiles y las necesidades que se
deben abordar en los proyectos con estos menores en las residencias.

Acogimiento residencial

Modalidades

El acogimiento residencial es el modelo utilizado cuando la adopcién o el acogimiento familiar
no son posibles o fracasan a pesar de que este tipo de medidas de proteccion son las mas
adecuadas y las primeramente valoradas, ya que los nifios necesitan ambientes normalizados
para su buena socializacion y desarrollo madurativo y la familia es el ndcleo més eficaz para su
consecucion.

También es cierto que no siempre este modelo de acogimiento es el idoneo, pues hay familias
que no pueden ofrecer el modelo de referencia necesario o “ideal”. Por este motivo surgen los
modelos de acogimiento alternativos como es el caso del acogimiento residencial.

Este modelo ha sido utilizado desde la Edad Media, como modelo de caridad, ejercido por
grupos religiosos o familias que les formaban.

En el siglo pasado surgen conceptos como la “institucionalizacion” y se comienza a tener en
consideracion aspectos como el maltrato, el acogimiento familiar y surgen diferentes modelos
de atencidn a la infancia.

Estos modelos van dando respuesta a diferentes necesidades surgidas en el ambito de la
proteccion, el menor y la familia. Actualmente encontramos diferentes respuestas y modelos:

- Centros de primera estancia: centros destinados a la primera acogida residencial del
menor en el sistema de proteccion. En este tipo de recursos se hace una primera
valoracidn y diagnostico. La estancia es corta y de aqui son derivados a otros recursos
de proteccion.

- Hogares de media estancia: centros donde el menor no estd mas de un afio y en donde
se trata de buscar una salida con el fin de evitar la institucionalizacion.

- Residencias: centros mas 0 menos grandes en donde conviven grupos de menores
tutelados. Se suelen organizar por grupos de edades.

- Hogares: centros pequefios cuyo objetivo es el tratar de dar una situacion lo mas
normalizada a los menores residentes, proporcionando un ambiente de hogar.
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Un modelo de atencién

Teniendo en cuenta el perfil de los menores, la intervencion nos lleva hacia un tratamiento
conjunto, no exclusivo, entre lo médico, lo psicolégico y lo educativo. Tratamientos que dirijan
sus esfuerzos hacia acciones preventivas. Esto significa que el tratamiento es de caracter
proactivo, constructivo, educativo en el que la cuestidn clave son los apoyos que requieren los
menores para que su comportamiento sea apropiado al contexto social y cultural y apropiado a
sus propias necesidades de desarrollo personal y social.

En otras palabras, la intervencion estd basada en la educacion de habilidades de

adaptacion de la persona y en la adaptacion del contexto para que promueva mayor grado de
inclusion y participacion.

La intervencion debe girar en torno a los siguientes ejes:

a.

La manipulacién del ambiente fisico, programatico o interpersonal para que éste se
ajuste a las necesidades y caracteristicas de la persona;

La programacion positiva, ya que los entornos que proporcionan programas que
estimulan el desarrollo de habilidades domesticas funcionales, vocacionales,
recreativas y comunitarias en general son, en cuanto a procedimiento, importantes
para disminuir los problemas de conducta;

Estrategias de tratamiento directo de gran utilidad de cara a la ensefianza de
habilidades incompatibles con los problemas de conducta o alternativas a los mismos;

Estrategias reactivas, las cuales se utilizardn cuando se presenten conductas
problematicas que requieran una intervencion inmediata para evitar lesiones en las
personas o dafios en las cosas. En los trastornos de conducta es importante contar con
una pautas de actuacién precisas y protocolarizadas que doten a los profesionales de
instrumentos idoneos para resolver las distintas situaciones que se pueden presentar
ante una alteracion conductual grave, métodos técnicos y medidas terapéuticas que
garanticen el trato digno de la persona;

Desarrollo del personal como parte importante del plan de intervencién tanto en la
formacion técnica como en la de valores y ética profesional.

En los centros de atencidn tomados de referencia para este estudio se han atendido en

los Ultimos afios un total de 102 menores (36 nifias y 66 nifios). Y los diagndsticos principales
de estos son los siguientes:

196

Retraso Mental como diagnéstico mas importante, debido a que se trata de centros
para menores con discapacidad intelectual.

Trastornos de Conducta y de Personalidad como diagnosticos mas habituales.
Hiperactividad.

Trastornos generalizados del Desarrollo y del Estado de Animo, junto con
diagnosticos  referentes a Trastornos de ansiedad y Psicoticos de forma maés
esporadica.
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De todos estos menores 73 casos son tutelas y 29 guardas. Esto supone que mas de un
70% de los casos atendidos provienen de familias altamente desestructuradas y/o con pocas
posibilidades de atender a estos menores.

Esta circunstancia viene refrendada por el dato que exponemos seguidamente y es que
del total de menores atendidos en estos dos Gltimos afios se han producido tan solo 29 salidas
de los recursos.

El hecho de que las salidas sean tan pocas es mas preocupante cuando de estos 29
casos 18 de ellos se producen al cumplir la mayoria de edad.

Este tipo de salidas ponen de manifiesto que las estancias en este tipo de recursos
especializados en menores con Discapacidad intelectual, Trastorno de Salud Mental y
Trastorno de conducta requieren un programa especifico y de larga estancia. Pero no sélo esto,
sino que ademas, en muchas ocasiones la salida del sistema de proteccion se produce por
mayoria de edad retornando, tras un largo periodo de asistencia en recursos de proteccion de
menores, a entornos poco apropiados de los que inicialmente fueron sacados para su mas
adecuado desarrollo.

Bien es cierto que durante su estancia en este tipo de recursos, se dota a los menores
de herramientas para su desarrollo y futuro personal. Ademas, los servicios sociales de zona y
profesionales de Comisién de Tutela del IMMEF trabajan durante la estancia de los menores en
las residencias de proteccién y durante el tiempo que dure la guarda/tutela, con las familias
para que el reencuentro sea lo mas positivo posible para todos.

El resto de altas de los recursos fueron por cambio de centro en 8 casos y por retorno
a familia de origen en 3 casos.

Este dltimo dato, que podriamos considerar “ideal” en la intervencién con menores
protegidos (realizar una intervencion temporal con los menores para que puedan retornar con
sus familias antes de la mayoria de edad) supone un 10% de los casos en los que se produce un
alta. Pero el dato que resulta mas preocupante si consideramos que del total de menores
atendidos apenas es un 2,9% de los casos en dos afios.

Conclusiones

El nimero de tutelas aumenta en los recursos de proteccion, pues las posibilidades acogimiento
de menores con trastorno de salud mental, discapacidad y trastorno de conducta son pocas, por
no decir nulas.

Los menores con estas caracteristicas requieren de centros que les proporcionen una
intervencion acorde a sus necesidades y que les facilite y potencie su desarrollo personal y
profesional, pues en gran parte de los casos estos menores seran protegidos de larga estancia en
los centros.

El hecho evidente de que los menores de este tipo de residencias requieran de un
tratamiento tan especifico, unido a la gran parte de tutelas hace que su salida de los recursos se
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alargue a la mayoria de edad. Esto provoca que los centros se encuentren con menores que
residiran en el recurso mucho tiempo colapsandolos y provocando una lista de espera para
acceder a los mismos nuevos casos.

Es necesario mejorar el sistema de altas de los menores residentes en este tipo de
recursos en el sentido de tratarse de menores que requieren de atencion especializada en
diferentes &mbitos (psiquiatrico, médico, psicoldgico, social, educativo,...) y que a la mayoria
de edad pueden verse en una situacion de indefension.
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Watkins, A. (Ed.) (2007) Assessment in Inclusive Settings. Key
Issues for Policy and Practice. Odense, Denmark: European
Agency for Development in Special Needs Education [Trad. Cast.:
Evaluacién e inclusion educativa. Aspectos fundamentales en el
desarrollo de la normativa y su aplicacion].

Para poder valorar la situacion actual de la poblacion atendida desde los Servicios Sociales es
necesario conocer una serie de datos generales que nos aportan una realidad social muy a tener
en consideracion. En este sentido debemos partir del hecho de que segin un informe del Fondo
de Naciones Unidas para la Poblacion, estamos ante la “mayor generacion de adolescentes de
la historia”, pues cerca de la mitad de la poblacion mundial es menor de 25 afios y una sexta
parte de ésta son jovenes.

A lo largo de los ultimos afios el impacto de los estudios sobre la evaluacién como
pilar fundamental en el que se asienta el proceso de ensefianza-aprendizaje se ha convertido en
objeto de debate y desarrollo de investigaciones en toda Europa. Desde un enfoque inclusivo,
en el que el objetivo primordial es el de lograr una escuela de calidad para todos, el asunto de
la evaluacién no es tema menor. Y es aqui, en tal contexto europeo e inclusivo, donde se
enmarca el proyecto de la Agencia Europea para le Desarrollo de la Educacion del Alumnado
con Necesidades Educativas Especiales Evaluacion e inclusién educativa. Aspectos
fundamentales en el desarrollo de la normativa y su aplicacion. En él se destacan y resumen los
resultados de la investigacién realizada por cincuenta expertos de veintitrés paises de Europa,
en el que Espafia ha contado con la colaboracion del Catedrdtico de la Universidad
Complutense de Madrid, Victor Santiuste Bermejo.

Este informe resalta la concepciéon de la evaluacion no como un fin en si misma, sino
como parte esencial del proceso de la ensefianza-aprendizaje. Asi se dice que “la evaluacion
inclusiva conduce a los profesores, gestores escolares, otros profesionales y legisladores a
replantear y reestructurar las oportunidades de ensefianza y aprendizaje con el fin de mejorar la
educacion de todos los alumnos*(Pég. 64).

Basandose en la revision de las normativas nacionales de los paises participantes en el
proyecto, este documento pretende servir de referencia y recomendacion a los agentes
educativos a la hora de desarrollar marcos legales en los que la evaluacién inclusiva sea una
herramienta vital para profesores y otros profesionales. Se busca, por tanto, proporcionar una
fuente til de informacion a los legisladores y a los que trabajan en la practica de la evaluacién
en centros inclusivos de primaria.
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Una escuela para todos exige una reestructuracion trascendental en la forma de
abordar la evaluacién del alumnado. Asi, es imprescindible una revision profunda y esencial no
solo de las formas, tiempos e instrumentos que se aplican si no, muy especialmente, de los
objetivos que se pretenden alcanzar con dicha evaluacion. Sobre estas premisas, en este
informe se destaca la importancia de la evaluacion al servicio del ajuste de la ayuda educativa a
todos y cada uno de los alumnos de centros escolares ordinarios en los que se trabaja desde y
para la inclusion. La evaluacion como se dice en la péagina 14 “se refiere a la forma en que los
profesores y otras personas implicadas en la educacion sistematica de un alumno recogen y
emplean la informacion sobre los logros alcanzados y/o desarrollados en las distintas areas de
su experiencia educativa (académica, conductual y social)”(Pag. 14) .

Una escuela respetuosa y enfocada a dar cabida a la diversidad en todas sus formas y
posibilidades busca en las practicas evaluadoras un aliado con el que poder ofrecer la ayuda
educativa a todos y cada uno de sus alumnos y alumnas huyendo del corte sesgado, académico
y valorativo para dar paso a la evaluacion inclusiva que dé respuesta al principal reto al que
hacen frente todos los paises para desarrollar sus sistemas de evaluacion a la hora de facilitar la
inclusién, en vez de actuar como barrera potencial de ésta. Es aqui, donde la norma y la
préctica deben garantizar una evaluacion que facilite la inclusion y no la obstaculice como
viene ocurriendo con demasiada frecuencia.

De la lectura de las ideas clave presentadas en las contribuciones de los paises
participantes en este proyecto sobre Evaluacion se deduce que “los principios de la evaluacion
inclusiva son principios que respaldan la ensefianza y el aprendizaje de todos los alumnos. La
practica innovadora en evaluacién inclusiva demuestra una buena préactica de evaluacion para
todos los alumnos” (P4g. 65).

El documento se estructura en una Introduccién que justifica y puntualiza las
definiciones fundamentales con las que este estudio trabaja, como son los conceptos de
evaluacion o centro inclusivo que se completara con un (til glosario de términos relativos a
este asunto al final del texto. También se dedica un punto destacado a la revisién de la
Evaluacion en el marco normativo de los paises participantes y a los distintos objetivos y
funciones de la evaluacion. Entre los mas destacados se encuentran: la evaluacién para la
supervision de los niveles educativos; para la identificacion inicial de necesidades y para dar
cuenta del proceso de ensefianza aprendizaje. El siguiente gran blogue de este estudio aborda
los Retos e Innovaciones de la evaluacion inclusiva. Se cierra este informe con las
Recomendaciones planteadas por los participantes en el proyecto en cuanto a la
implementacion de una evaluacion inclusiva.

En resumen, se deriva de la lectura de este estudio que es imprescindible “aumentar la
conciencia de aquellos que establecen la normativa en evaluacion general sobre evaluacion en
centros inclusivos de primaria, ya que éstos tienen la posibilidad de que sean tenidas en cuenta
las caracteristicas propias de la evaluacion de los alumnos con necesidades educativas
especiales en la normativa general sobre evaluacion” (Pag. 13). Por tanto, el objetivo principal
de la evaluacién inclusiva es que tanto la normativa como los procesos derivados de ésta
fomenten una escuela para todos en los que se contemple la participacion de los alumnos con
posibilidad de exclusién, incluidos aquellos con necesidades educativas especiales.

Resefia elaborada por: Yolanda Jiménez Martinez
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Garcia Areteio, L., Ruiz Corbella, M., Garcia Blanco, M. (2008).
Claves para la educacién. Actores, agentes y escenarios en la
sociedad actual. Madrid: Narcea.

Muchos docentes y educadores inician, mantienen y dirigen su camino a la formacién con la
incertidumbre de acudir a referentes sdlidos que les permitan entender y desvelar las
oportunidades y problemas que afectan a la pedagogia de ayer y hoy. Al respecto, € libro que
se resefia supone una oportunidad de garantias para acercar a lector a los pilares sobre los que
se sustenta la educacién en la actualidad de un modo sencillo y desde una perspectivareal. Del
mismo modo, estamos ante una obra que ofrece a aguellos que presentan més experiencia, la
oportunidad de confirmar sus planteamientos y cuestionarse nuevos interrogantes. Para
conseguirlo, los autores -Lorenzo Garcia Areteio, Marta Ruiz Corbella y Miriam Garcia
Blanco-mangan una amplia bibliografia. En esta linea, consideramos que los contenidos del
libro son uno de sus puntos fuertes. La obra presenta, bajo una serie de argumentos bien
trabados, una gran diversidad de temas y aportaciones que siguen una logica y un adecuado
enfoque didactico que permite a lector avanzar paso a paso en la construccion del
conocimiento sobre & hecho educativo.

A lo largo de sus catorce capitulos, los autores realizan un barrido sobre aspectos
transcendental es concernientes a la investigaci 6n educativa para abordar € estudio tedrico dela
educacion. Al respecto, en esta obra se exponen, entre otras, cuestiones de capita relevancia
como la educacién para la redidad, los principios pedagégicos de la accién educativa, los
actores y agentes intervinientes en la educacion, los diferentes escenarios pedagégicos, la
funcion social de la educacion, los finesy valores de la educacion, la complementariedad entre
accion educativa y la accion pedagogica, la sociedad del conocimiento, la educacion como
objeto de reflexion cientifica, la politica educativa europea y, finamente, la educacion a
distancia

En un primer capitulo, se establecen los cimientos de la obra sobre los que € lector
hard una composicion de lugar a abordar la naturaleza educable del ser humano, asi como
profundizar sobre € concepto de educacion y términos afines.

Tras esta primera aproximacion a término educacion, los autores se plantean cudles
son las constantes que dirigen y fundamentan toda accion educativa. En definitiva, qué
principios estadn presentes, de una u otra forma, en larealidad educativa. Sobre la base de estos
principios, los autores destacan la formacién en competencias como uno de los pilares para €
aprendizajealo largo delavida

Con gran habilidad, los autores enlazan la temética anterior junto a la perspectiva
temporal de la educacion. Entendiendo que la educacion es un proceso que destaca la
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capacidad permanente de aprendizaje del ser humano y que requiere de una serie de acciones
sistematicas y progresivamente organizadas.

En siguientes capitulos, los autores avanzan un poco mas analizando la interaccion
entre los diferentes actores y agentes que toman parte en los nuevos escenarios educativos.
Consideran que la comunicacion juega un papel determinante frente a los nuevos retos
pedagdgicos. Del mismo modo, tratan de ofrecer luz sobre la profesionalizacion de los
educadores ligada ala evolucion | 6gica de la sociedad.

Por 1o que respecta a los actores, son presentados como principales protagonistas del
proceso educativo y, por tanto destacan como tareas educativas. respetar las diferencias y
favorecer d desarrollo integral de la persona

En cuanto a los escenarios educativos, se muestra la terna clasica conformada por la
educacion formal, la no forma y la informal. No obstante, se profundiza en la necesaria
complementacion de estos tres escenarios ante @ hecho innegable de que ninguno de éstos es
capaz por si solo de satisfacer todas las necesidades de aprendizaje que envuelven la vida del
individuo en la sociedad actual.

Hacia la mitad del libro, € octavo capitulo profundiza sobre la dimension socia del
ser humano y las funciones sociales de la educacion en una doble via. Por un lado, la funcidn
conservadora y, por otro, la funcion promotora de cambios. Esta diaéctica entre una y otra
resulta garante de un estilo de vida propio de | as sociedades democréticas.

En & noveno capitulo, los autores se preguntan sobre e sentido de la educacion, sus
finesy valores. Profundizan en cuestiones tales como: € curriculum oculto, la educacién como
quehacer de valores, € clarificacion del concepto valor, la jerarquia de valores, € aprendizaje
de los mismos y la ciudadania como fin de la educacién.

Posteriormente, en los dos siguientes capitulos se trata € tema de la
complementariedad entre la accion educativa y la accion pedagdgica, asi como la problemética
que considera la educacién como objeto de reflexion cientifica. A tal efecto, en primer lugar, se
atiende a la préctica educativa como una accion humana realizable en interaccion con otrosy a
la pedagogia como una reflexién tedrica sobre y para la préctica educativa. En segundo lugar,
desde e plano de la racionalidad, se aporta justificacion cientifica del porqué, para qué y €
cdmo de la educacion.

Por dltimo, los tres capitulos finales estén dedicados a andizar la encrucijada en la
que se encuentra la educacion ante los nuevos planteamientos sociales y culturales. Desde este
prisma, primeramente, se profundiza en la sociedad del conocimiento para, posteriormente, dar
paso a referente de las politicas educativas europeas y finalizar en torno a la educacion a
distancia

En definitiva, se trata de una obra que puede ser de gran utilidad para ser utilizada
como libro de texto Unico en una amplia variedad de cursos o como complemento de otros
libros de Teoria de la Educacion maés tradicionales. El libro se ha escrito en un nivel basico y
no asume que e lector tenga conocimientos previos. Por lo demas, resulta especialmente
gratificante comprobar cémo los autores logran dar significado a su obra, tal y como se
describe en la metafora propia del constructivismo en la que € aprendizaje progresa paso a
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paso del mismo modo que se construye un muro de ladrillos. Por todo lo anterior, podemos
afirmar sn miedo a equivocarnos que nos encontramos ante un libro de gran interés por su
notable valor pedagdgico para todas las personas interesadas en € estudio del fendmeno
educativo.

Resefia elaborada por: Angel de Juanas Oliva
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Normas de publicacion

Todos los trabajos deberan ser presentados a maquina, por duplicado, en hojas tamafio
DIN-A4 (de buena calidad), por una sola cara, numeradas en el margen inferior derecho
y a dos espacios, hasta un maximo de 25 paginas. Se aceptan escritos en espariol, inglés,
francés, portugués, italiano y aleman. El manuscrito se enviara también en soporte
informatico con formato Word 2007 o compatible.

Al principio de cada articulo debera figurar, al menos, un resumen en espafiol y un
“abstract” en inglés, que no deberdn exceder de 150 palabras cada uno; igualmente,
deberan especificarse entre 3 y 5 palabras clave representativas, tanto en espafiol como
en inglés. En ambos idiomas el “abstract”, que recogerd el resumen del manuscrito
completo (no solo de las conclusiones), debera ir en hojas separadas.

El contenido de los trabajos debera estar organizado de la siguiente forma: introduccion,
método, resultados y conclusiones, excepcién hecha de los articulos encargados por el
Consejo Editorial.

Al final del trabajo se incluird la lista de referencias bibliogréaficas que, por orden
alfabético, se presentard de acuerdo con el sistema de la American Psychological
Association. Con caracter general, deberdn adoptar la siguiente forma:

- Libros: Apellido, N. (afio). Titulo. Lugar: Editorial.

- Articulos: Apellido, N. (afio). Titulo, Revista, volumen (nimero), paginas.

- Capitulos de libros: Apellido, N. (afio). Titulo capitulo. En N. Editor (Ed.), Titulo
libro (paginas). Ciudad: Editorial.

Las referencias, siempre en mindsculas y entre paréntesis con el afio, irdn dentro del
texto y nunca a pie de pagina.

Las notas al texto deberan ir situadas al final del mismo, justo delante de la
bibliografia. Las tablas, cuadros o graficos, deberan ir numeradas correlativamente y se
incluirén en hoja a parte (y correspondiente archivo informético), indicando en el texto
su lugar aproximado. En cualquier caso, las letras y los signos que en ellas aparezcan
deberén ser legibles, evitando espacios en blanco y aprovechando al maximo el espacio
ocupado.

El envio de manuscritos a la revista implica su originalidad y no publicacién (total o
parcial), 0 en proceso de revision, en otra revista. Se asume que todas las personas que
figuran como autores han dado su conformidad, y que cualquier persona citada como
fuente de comunicacion personal consiente tal citacion. El original se acompafiara de
dos portadas: una donde figuren el titulo y los datos del autor (nombre, direccion,
teléfono, fax e e-mail de contacto) y otra con solamente el titulo.

En tanto en cuanto el proceso de revision es de doble ciego, el nombre del autor debera
aparecer solo en la carta de presentacion y la primera portada, no en la segunda, ni en el
“abstract” ni en el articulo en si. Los autores deberan esforzarse por evitar que el
manuscrito contenga claves que pudieran identificarles.

Si se acepta un trabajo para su publicacion, los derechos de impresion y de
reproduccion, por cualquier forma y medio, lo seran para la Revista. Se entiende que las
opiniones vertidas en los manuscritos son de responsabilidad exclusiva de los autores y
no comprometen la opinidn y politica cientifica de la Revista.

Los manuscritos recibidos, aceptados o no, no se devolveran. A su recepcion, se enviara

al autor el correspondiente acuse de recibo. La revista se compromete a la publicacion
de los articulos aceptados en el plazo de 6 meses.
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