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CONSEJO ASESOR

1. Aula Abierta es una publicación cuatrimestral

(enero, mayo y septiembre), en el ámbito de la

Educación y la Psicología, con perspectiva mul-

tidisciplinar. Acepta colaboraciones de carácter

empírico y teórico en cualquiera de estos cam-

pos. Más del 75% de los artículos publicados

serán trabajos empíricos, que comuniquen re-

sultados de investigación originales. El resto,

trabajos descriptivos sobre experiencias edu-

cativas innovadoras o de naturaleza teórica, se-

rán publicados sólo por propuesta o solicitud

previa del Consejo Editorial.

2. Los trabajos remitidos deberán ser inéditos y no

estar en proceso de revisión ni haber sido en-

viados a otras publicaciones simultáneamente.

Esta circunstancia deberá acreditarse a través

de una carta que se solicitará a los autores, en

la cual conste expresamente que su trabajo no

está en otro medio de difusión.

3. En el envío de originales, para garantizar el ano-

nimato, se pondrá en la primera página del do-

cumento únicamente el título y el número de

palabras, sin ningún tipo de dato identificativo de

los autores. Los autores se esforzarán en que el

texto no contenga claves o sugerencias que los

identifiquen.

• En la segunda página del manuscrito apare-

cerá el título y un resumen (de entre 150 y 200

palabras), tanto en castellano como en in-

glés, así como un máximo de cinco descrip-

tores o palabras clave, también en ambos

idiomas. Igualmente, debe incluir un título

abreviado del trabajo. La estructura del resu-

men será “objetivos-método-resultados-

conclusiones” en el caso de un estudio ex-

perimental; y “planteamiento-desarrollo-

conclusiones” en el caso de trabajos

• Las tablas, figuras e ilustraciones se nume-

rarán correlativamente con números, indi-

cando en el texto el lugar aproximado en el

que habrán de insertarse. El tamaño máximo

real es de 12 x 18 cm, incluyendo cabecera

de tabla y/o pie de figura. Serán enviadas sin

bloqueos o claves de acceso que impidan

su manejo por parte del equipo de edición.

4. Los manuscritos, elaborados en formato Word

(.doc, NO .docx), no superarán las 6.000 palabras

(incluyendo título, resumen, referencias, figuras, ta-

blas, apéndices e ilustraciones) y estarán escritos a

doble espacio, por una sola cara, con márgenes de

3 cm y numeración en la parte superior derecha.

Los trabajos deben ser enviados a través de la pla-

taforma www.AulaAbierta.cop.es/autores. Se re-

comienda utilizar para ello el navegador Internet Ex-

plorer, para el que está optimizada la aplicación.

Recuerde que el documento no puede estar abierto

en su equipo cuando proceda a subirlo a la plata-

forma. Ante cualquier duda o dificultad, contactar

con aulabierta@cop.es

5. Se aceptan artículos en castellano e inglés. La

redacción de los manuscritos se deberá atener

a las normas de publicación de la American

Pscychological Association –APA- (Publication

Manual of The American Psychological Asso-

ciation, 2005, 6ª edición).

6. La revisión de los trabajos será anónima. Los au-

tores, si lo desean, podrán sugerir revisores para

evaluar su trabajo, indicando claramente su di-

rección postal y correo electrónico en la plata-

forma. También podrán indicar alguna persona

que, por distintas razones, no deseen ver invo-

lucrada en dicho proceso de revisión.

7. En cada artículo publicado constará la fecha de

recepción del manuscrito, la fecha de envío una

vez realizadas las modificaciones y la fecha de

aceptación definitiva.

8. Los derechos de copyright de los artículos pu-

blicados pertenecen a Aula Abierta. Otros be-

neficios derivados de las investigaciones publi-

cadas pertenecen a los autores. Cualquier

persona física o jurídica que desee reimprimir

parte o la totalidad de algún artículo, deberá

obtener permiso escrito de los Directores, quie-

nes otorgarán dicho permiso con el consenti-

miento de los autores.

9. Los artículos que describan estudios financia-

dos, habrán de incluir el reconocimiento de cré-

dito y contar con el permiso de publicación por

parte de la institución que ha financiado la in-

vestigación. Los autores son los responsables

de las ideas y opiniones expresadas en los tra-

bajos publicados, sin que Aula Abierta se com-

prometa con las mismas. Se declina cualquier

responsabilidad sobre posibles conflictos deri-

vados de la autoría de los estudios que se pu-

blican en la Revista.
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Introducción

Aunque en la actualidad en España se con-
sidera que el aprendizaje de la lectura, en sen-
tido estricto, debe introducirse en tercero de
Educación Infantil, lo cierto es que en los úl-
timos años se observa una tendencia a adelan-
tar la enseñanza de la lectura a cursos anterio-

res y a edades muy tempranas, generando este
hecho un importante debate sobre la cuestión
de si es conveniente o no adelantar el inicio
de este aprendizaje. Ante tal situación surge
la duda de cuándo es el momento oportuno
para empezar a aprender a leer y evitar en lo
posible que los niños generen frustración y des-
interés hacia esta tarea. 

Con la finalidad de arrojar algo de luz so-
bre esta polémica se puede encontrar dentro
del ámbito de la lectura una línea de investi-
gación relacionada con el inicio del aprendi-
zaje de la misma. Cuestiones como qué habi-

Controversia entre madurez lectora y enseñanza precoz
de la lectura. Revisión histórica y propuestas actuales

Pilar Sellés*, Tomás Martínez** y Eduardo Vidal-Abarca**
*Universidad Católica de Valencia (España) y ** Universidad de Valencia (España)

El trabajo, en un primer momento, plantea una revisión histórica del concepto “madurez lectora”.
Se establecen cuatro etapas diferenciadas hasta llegar a la actual concepción, en la que se consi-
dera fundamental para la adquisición exitosa de la lectura el desarrollo de una serie de habilida-
des previas. Posteriormente se delimitan las habilidades cuyo correcto desarrollo pueden favore-
cer la adquisición de la lectura y se realiza una reflexión sobre cuál es el momento idóneo para
empezar con su enseñanza. Por último, se presenta la Batería de Inicio a la Lectura (BIL 3-6), que
recoge dichas habilidades y que está diseñada con el fin de averiguar si los niños están realmen-
te preparados para este aprendizaje, permitiendo además determinar las áreas en las que sería ne-
cesario intervenir para prevenir posibles dificultades lectoras. El trabajo, aunque se centra en las
variables individuales, no deja de tener en cuenta la importancia del contexto social.
Palabras clave: Madurez lectora, enseñanza de la lectura, evaluación, test, predicción.

Controversy between reading readiness and early teaching of reading. Historical review and cur-
rent proposals. This work, at first, presents a historical review of the concept of “reading readi-
ness.” Four distinct stages are established in order to reach the current definition of the term. In
this approach the development of a series of prerequisite skills is deemed essential to the success-
ful acquisition of reading. Next, the skills which can facilitate the correct acquisition of reading
are defined, with further reflection on which is the right time to start teaching reading. Finally, the
Reading-Readiness Battery (Batería de Inicio a la Lectura, BIL 3-6) is presented. This battery in-
cludes these skills and is designed to help to determine when children are really ready for this learn-
ing situation. Moreover, it also allows to detect areas where it would be possible to work to pre-
vent reading difficulties. This study focuses the individual variables but without forgetting the im-
portance of social context.
Keywords: Reading readiness, emergent literacy, evaluation, test, prediction.
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lidades deben tenerse adquiridas para poder
aprender a leer de forma eficaz, cuál es el mo-
mento adecuado para comenzar la instrucción,
o si la intervención en estas habilidades me-
jora la adquisición de la lectura, son propias
de esta área tradicionalmente denominada ma-
durez lectora.

En los últimos años varios términos han
sido usados para referirse al concepto de ma-
durez lectora como el de prelectura (prerea-
ding) o el de inicio a la alfabetización (emer-
gent literacy, early literacy), aunque el térmi-
no mayoritariamente usado ha sido el de
preparación a la lectura o inicio a la lectura
(reading readiness). Este concepto a su vez ha
sido descrito de varias maneras por los dife-
rentes teóricos del área. Se parte del término
que en 1925 Dowing utilizara en el “Report
of the National Committee on Reading readi-
ness”, en el que queda definido como el mo-
mento óptimo o idóneo de desarrollo en que
cada niño individualmente puede (al poseer to-
dos los requisitos necesarios) aprender a leer
con facilidad, sin tensión emocional y con pro-
vecho. Para Dechant (1991) es el momento en
que la lectura es fácil de enseñar: un punto en
el tiempo en que el niño está listo para apren-
der a leer más eficientemente. Para Clay
(1992), madurez lectora o preparación a la lec-
tura es un periodo de transición que dura va-
rios meses desde que el niño cambia de ser un
no lector a ser un lector principiante. 

De la misma manera que hay diferentes
posturas en la interpretación del término, el
concepto tradicional de madurez lectora como
“momento óptimo” ha cambiado a lo largo de
los años, pudiéndose delimitar una serie de eta-
pas en la concepción del mismo.

Primera etapa: “Enfoque perceptivo-motor”
En un primer momento, desde los años

1930 a 1960 aproximadamente, se entendía el
concepto de madurez lectora como el “momen-
to óptimo para iniciar el proceso de la lectura”.
Para autores como Gesell (1940) el peso del
aprendizaje recaía en los factores innatos y de
madurez interna, por lo que la lectura no era sino
el ejercicio de una función ya formada y exis-
tía el grave riesgo de acelerarla, siendo nece-
sario esperar a que esta función madurase. 

Se consideraba que para que un niño pu-
diera empezar el aprendizaje de la lectura de-
bía tener desarrollados una serie de procesos
cognitivos, especialmente de percepción visual
y orientación espacio-temporal (discriminación
de formas, reproducción de modelos, ejerci-
cios de coordinación viso-motora, memoria vi-
sual, etc.). Por ello, la labor del profesor era
entrenar a sus alumnos en estos procesos para
que pudieran enfrentarse con éxito a esta ta-
rea. Representantes de esta época son autores
como Fihlo (1960) e Inizan (1976) y sus test
predictivos de la madurez lectora. 

Segunda etapa: “Aprendizaje precoz de la lec-
tura”

Sin embargo, en las décadas de los sesen-
ta y setenta, fueron muchos los estudios que
evidenciaron de forma experimental que los
buenos y malos lectores no diferían en el ni-
vel de adquisición de ese tipo de habilidades
neuroperceptivo-motoras (Alegría, 1984; Ben-
venuty, 1982; Huerta y Matamala, 1989; Ro-
zin, Poritsky, y Sotsky, 1971; Vellutino,
1981). 

Las investigaciones de esta segunda eta-
pa fueron de corte experimental con el fin de
determinar los factores relacionados con la ad-
quisición de la lectura. Así por ejemplo,
Huerta y Matamala (1989) separan a los
alumnos con graves deficiencias lectoras del
grupo con buen nivel lector, midiendo las di-
ferencias de los dos grupos en el nivel de per-
cepción visual con las pruebas de la escala
Frosting. Tras este estudio los autores conclu-
yeron que en ninguna de las habilidades rela-
cionadas con las funciones perceptivo-vi-
suales, medidas en la prueba Frosting, los ma-
los lectores puntuaban por debajo de los bue-
nos. De la misma manera, Jiménez y Artiles
(1990) pusieron en evidencia la ineficacia de
estas baterías comprobando que los factores
psicomotores tenían un valor predictivo casi
nulo sobre la lectura. Así, en la década de los
sesenta y setenta se demostró que las habili-
dades perceptivo-motoras no pronosticaban el
éxito lector y dejaron de ser consideradas des-
de entonces como determinantes en el inicio
del aprendizaje de la lectura (Buisán, 1985;
Machuca, 1995). 
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MADUREZ LECTORA Y ENSEÑANZA PRECOZ DE LA LECTURA

A su vez, las investigaciones de los psicó-
logos cognitivos desmontaron la concepción
del desarrollo inmutable del niño, poniendo en
entredicho el papel tradicional de la madura-
ción. Desde esta concepción, los niños pose-
en un deseo de aprender y aprenden fácilmen-
te si se les coloca en un medio pedagógico su-
ficientemente rico y estimulante que les per-
mita ejercer su actividad y vivir múltiples ex-
periencias personales. Una vez trascurrido el
“periodo sensible” de sus primeros años, los
niños no tendrán nunca más la facilidad natu-
ral para aprender (Cohen, 1982). 

Tercera etapa: “Enfoque psicolingüístico”
A finales de los setenta y ochenta, se

siguen rechazando las teorías perceptivas de
la primera etapa, pero se identifican otras
causas del fracaso lector y se sitúa el problema
en las deficiencias del propio lenguaje del niño,
concretamente en dificultades para convertir
los grafismos de la escritura en unidades
fonológicas (Ellis, 1981; Vellutino, 1979).

Diversas investigaciones (Bryant y Bra-
dley, 1983; Huerta y Matamala, 1989; Liber-
man, 1977; Sebastián y Mandonado, 1984; Ve-
llutino, 1979) parten de la idea de que la lec-
tura tiene una estrecha relación con el lengua-
je oral y demuestran que existen ciertas varia-
bles que están muy relacionadas con el éxito
en la lectura, como son la competencia lingüís-
tica, tener conocimiento de las funciones de
la lectura, entender la relación entre lengua-
je oral y escrito, el entrenamiento en habili-
dades metalingüísticas y la capacidad para seg-
mentar las palabras en sus diferentes unidades. 

Se considera que aprender a leer consis-
te en desarrollar una vía de acceso a los co-
nocimientos lingüísticos a partir de la repre-
sentación escrita de la lengua (Alegría y Mo-
rais, 1989). Son, por tanto, los mecanismos que
permiten establecer el contacto entre lo escri-
to y las competencias lingüísticas del indivi-
duo lo que debe ser explicado en el estudio de
la adquisición de la habilidad lectora, desde
un planteamiento psicológico (Carrillo y Ma-
rín, 1996). Por consiguiente, hablar sobre la
lengua escrita desde el enfoque psicolingüís-
tico es hablar de su relación con el lenguaje
oral, percibiéndose el estudio del lenguaje es-

crito como un proceso de construcción socio-
cultural que se realiza a partir de experiencias
lingüísticas y metalingüísticas (Arnaiz, Cas-
tejón, y Ruiz, 2002).

Cuarta etapa: “Importancia de las habilida-
des relacionadas con el inicio de la lectura”

Finalmente, en las últimas investigaciones
sobre la temática se observa una tendencia: sin
dejar de lado el enfoque psicolingüístico, se
vuelve a dar gran importancia a la interven-
ción temprana, surgiendo conceptos como
“preparación a la lectura” o “alfabetización
emergente”. Autores como Foorman, Breier,
y Fletcher (2003) demuestran la importancia
de enseñar lo antes posible la lectura, o como
Al Otaiba y Fuchs (2002) que plantean que el
objetivo de la educación preescolar es propo-
ner experiencias que hagan de la lectura un
proceso automático y facilitar el desarrollo de
los sistemas neuronales responsables de leer
con fluidez. D’Arcangelo (2003) concluye que
el momento oportuno para empezar el apren-
dizaje de la lectura es Educación Infantil, de
los 4 a los 6 años. En la misma línea encon-
tramos el trabajo de Florez-Romero y Arias-
Velandia (2009). 

Desde este punto de vista, el enfoque psi-
colingüístico sigue estando presente y para to-
dos estos autores es importante desarrollar un
buen nivel de lenguaje y promover la sensi-
bilidad al sonido, por ejemplo con la rima y
la aliteración, e incluir en la programación de
la lectura algunos requisitos previos, como el
conocimiento fonológico, antes de introducir
las tareas propias de la lecto-escritura. Se con-
sidera fundamental identificar tempranamen-
te a los estudiantes que pudieran tener proble-
mas en el acceso a la lectura como forma de
prevenir el fracaso lector. 

De esta forma, en la actualidad se confir-
ma el abandono del concepto de “madurez lec-
tora”, ya que este término parece implicar que
el aprendizaje de la lectura aparece de mane-
ra “natural” cuando la persona está prepara-
da o “madura” para adquirirla, cuando lo que
ha quedado demostrado es que el aprendiza-
je de la lectura requiere de una instrucción sis-
temática e intencional. Así, en este momento
la investigación se dirige más bien a determi-
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nar las variables predictoras del éxito en el
aprendizaje de la lectura, más que a determi-
nar antecedentes madurativos.

¿Cuál es el momento idóneo 
para iniciarse en la lectura?

Aunque el concepto de “madurez lectora”
actualmente está en desuso, el interés por sa-
ber cuál es el momento en que los alumnos es-
tán preparados para afrontar con éxito el
aprendizaje de la lectura sigue estando enor-
memente presente. Este interés se debe prin-
cipalmente a la necesidad de responder a la
cuestión “¿cuándo debemos enseñar a leer a
un niño?” o lo que es lo mismo “¿cuál es el
mejor momento para iniciar la enseñanza de
la lectura?” y por tanto “¿qué requisitos debe
reunir el niño para afrontar esta tarea con éxi-
to?” (Gallego, 2006).

En este sentido se pueden plantear dos
posturas contrapuestas sobre el momento
idóneo de adquisición de la lectura: por una
parte considerar que hay que esperar a que el
niño esté preparado para leer (con un suficiente
nivel de maduración biológica), y por otra
animar a que el contacto con la lectura ocurra
lo más tempranamente posible.

En la primera concepción se parte de la
idea de que no es conveniente considerar la
aptitud para aprender a leer como algo
independiente de las características
psicológicas y biológicas del niño. Los
defensores de esta postura de “madurez
lectora” opinan que no se debería considerar
la enseñanza de la lecto-escritura como algo
ajeno a la expresión de otros aprendizajes
necesarios para el desarrollo global del niño.
Son varios los autores que atribuyen
consecuencias negativas al hecho de comenzar
a leer antes de estar preparado: enseñar a leer
demasiado pronto puede provocar ansiedad
ante esta tarea y esto desembocar en falta de
motivación e incluso rechazo por la lectura.
Además, esta ansiedad puede llegar a
generalizarse a otras actividades y aprendizajes.
Al enseñar a leer se debe tener en cuenta la
exigente preparación que el proceso requiere
para lograr el éxito final, puesto que en caso
contrario puede originarse fallos de diferentes

tipos y problemas asociados (Molina, 1988;
Muchielli, 1985; Nieto, 1975). 

Por otra parte se encuentra la perspectiva
contraria, la que considera que no existe un
momento óptimo en el aprendizaje de la
lectura y que se puede dar un aprendizaje
“precoz” de la misma, entendiendo “precoz”
como previo a una madurez cognitiva básica,
el periodo de dos a cuatro años. Lebrero y
Lebrero (1995), recogen las principales
justificaciones neurobiológicas a esta postura:
el cerebro es más receptivo a los dos años que
a los seis; el cerebro tiene muchas zonas sin
potenciar y que con estimulación pueden
desarrollarse al máximo; esta estimulación
moviliza los circuitos nerviosos y desarrolla
al niño; cualquier niño puede adquirir
habilidades mediante la experiencia y la
repetición; la estimulación precoz es positiva
en todos los ámbitos posibles y todo se puede
enseñar en cualquier etapa del desarrollo
(Bruner 1968, Doman 1978). 

Se trata de una posición extrema en la que
algunos autores llegan a afirmar que, debido
a la curiosidad natural de los niños, están
preparados para extraer información de la
página impresa tan pronto como tienen
oportunidad de mirar cualquier libro y escuchar
leer a alguien. Es este sentido, los criterios más
importantes relacionados con la preparación
a la lectura son el interés del niño y la
disponibilidad de modelos y materiales de
lectura (Baghban, 1990; Cohen, 1982). Más
recientemente autores como Alegría (2006)
también defienden un inicio temprano de la
lectura. Los recursos de orden superior
necesarios para comprender un texto se
desarrollan leyendo, por lo que lo importante
es la posesión cuanto antes del código
alfabético que permita leer al niño de forma
autónoma, que mejore el funcionamiento del
sistema de procesamiento de las palabras y que
enriquezca los conocimientos lingüísticos y
generales del lector (Stanovich, 1986).

Desde nuestro punto de vista ambas pos-
turas, aunque contrapuestas, pueden llegar a
encontrarse. El peligro está tanto en esperar
como en forzar el aprendizaje. No es conve-
niente esperar cuando el niño ya tiene adqui-
rida la capacidad de aprender a leer. Posponer
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la experiencia de la lectura tiene efectos a lar-
go plazo sobre el nivel y las capacidades lec-
toras que el niño desarrollará en el futuro (Co-
hen, 1982). Del mismo modo, si se fuerza y
se plantea demasiado pronto la adquisición de
la lectura, dificultaremos su adquisición,
afectará a la autoestima y expectativas del niño
y generará en definitiva una actitud de recha-
zo hacia este tipo de actividades (Muchielli,
1985). Por tanto, debería buscarse el momen-
to óptimo en que el aprendizaje se adquiera efi-
cientemente, lo más temprano posible para
cada individuo. En este sentido, es fundamen-
tal que el niño antes de iniciarse en la lectu-
ra, haya adquirido las habilidades básicas que
le predisponga a un aprendizaje exitoso. Todo
ello sin dejar de considerar que cuanto antes
se dé este aprendizaje mejor será para el des-
arrollo posterior del niño, siendo convenien-
te actuar de forma temprana cuando el cere-
bro es más plástico. 

Asegurarse de que todos los niños que se
inician en la lectura estén preparados y dispon-
gan de esas habilidades que facilitan el éxito
lector, es también facilitar que los niños acce-
dan al conocimiento de la lengua escrita en
condiciones de equidad (Ferreiro, 2002). Una
garantía del acceso en igualdad de condicio-
nes al aprendizaje de la lectura es la interven-
ción temprana en el fortalecimiento de las ha-
bilidades relacionadas con el aprendizaje ini-
cial de la lectura antes de que el cerebro cie-
rre sus periodos críticos de maduración (Pin-
ker, 2001).

Tendencia actual en la enseñanza de la
lectura

Aunque no existen razones de tipo
psicológico o de desarrollo para posponer el
aprendizaje de la lectura hasta los seis años,
la revisión de la investigación actual permite
concluir que deben cumplirse unos
prerrequisitos, unas condiciones previas,
normalmente ligadas a la maduración
neurológica y por tanto a la edad (Florez-
Romero y Arias-Velandia, 2009; Gallego,
2006; Pinker, 2001; Scarboroug, 2002; Slavin
y Cheung, 2003). Estos requisitos o factores
necesarios para el aprendizaje de la lectura se
pueden considerar como “predictores” o

“precursores” y se refieren a ciertas
características mesurables de un niño que van
asociadas a un determinado desarrollo del
aprendizaje del lenguaje oral y escrito. De esta
forma la lectura hábil y fluida tiene varios
antecedentes que contribuyen al éxito en su
aprendizaje, tanto en la comprensión como en
la decodificación (Scarboroug, 2002).
Debemos tener en cuenta que no es lo mismo
hablar de predictores o precursores, que de
causas del éxito o fracaso lector. Los
predictores correlacionan simplemente con la
lectura. Por tanto un déficit en un predictor no
indica inevitablemente problemas de lectura,
pero sí se puede interpretar como una
condición asociada a dificultades en ésta, que
por tanto habrá que tener en consideración.

Definir los precursores y facilitadores
tempranos de la lectura va a permitir conocer
su mecanismo de adquisición y así ayudar a
identificar a los niños que presentan retrasos
o déficits y que por tanto necesitarán de una
intervención temprana que prevenga de futuras
dificultades lectoras (Beltrán, López, y
Rodríguez, 2006). Así, se puede encontrar entre
los investigadores de la lectura un gran interés
por determinar qué factores son los que
afectan específicamente a la habilidad lectora,
distinguiéndolos de aquellos otros que afectan
de forma más generalizada a los aprendizajes
escolares. 

Son varios los trabajos que han intentado
recopilar todas estas investigaciones, y han in-
tentado determinar los principales predictores
y precursores relacionados con la lectura (Bel-
trán et al., 2006; Gallego, 2006; Greenfiedl,
Storch, y Fischel, 2005; Mason y Stewart, 1990;
Scarboroug, 2002; Sénechal, LeFevre, Smith-
Chant, y Colton, 2001; Shatil y Share, 2003;
Whitehurst y Lonigan, 1998) (ver Tabla 1).

Aunque hay similitudes entre las diferen-
tes recopilaciones, no existe una única visión
y cada autor plantea una serie de facilitadores.
Lo que ha quedado suficientemente demostra-
do es que no existe un solo camino para con-
vertir al niño en un lector competente. El alum-
no llega a dominar la lectura porque es capaz
de utilizar integradamente diferentes estrate-
gias que se han demostrado útiles (Flórez-Ro-
mero y Arias-Velandia, 2009).
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Con el fin de aunar criterios y verificar los
datos de otros autores, se ha realizado una
exhaustiva revisión bibliográfica de los
trabajos publicados sobre los precursores o
facilitadores de la lectura dentro los últimos
veinticinco años en las principales bases
bibliográficas relacionadas con la Educación
y la Psicología (Eric y PsycINFO). La revisión
se ha realizado sobre estudios correlacionales
que valoran la relación entre el factor
seleccionado y el rendimiento lector. En estos
estudios, el principal determinante es la fuerza
de la asociación encontrada -la correlación
estadística encontrada-. De esta forma, cuanta
más alta es la correlación, más fuerte es la
probabilidad de que ese factor prediga el
rendimiento lector de los niños. A partir de esta
selección, se realizó un análisis cualitativo de
los mismos. De esta forma el análisis
pormenorizado de las investigaciones
corrobora que la lectura es un fenómeno en el
que interviene la acción conjunta de varios
procesos, quedando demostrado en todos los

estudios analizados los que se citan a
continuación: conocimiento fonológico,
conocimiento alfabético, velocidad de
denominación, conocimiento metalingüístico,
habilidades lingüísticas y ciertos procesos
cognitivos, como memoria y atención -para una
justificación detallada de los predictores
seleccionados se puede consultar el artículo de
Sellés (2006)-. Puesto que son varios los
facilitadores de la lectura, es importante
desarrollar modelos que eliminen el sesgo de
considerar de forma unitaria la influencia de
estos factores. 

Propuesta actual: evaluación e 
intervención en las habilidades 

relacionadas con el inicio de la lectura

En general, la mayoría de los niños
aprenden a leer de forma sencilla y eficaz una
vez expuestos a una instrucción adecuada
(Anbar, 1986; Backman, 1983; Bissex, 1980;
Jackson, 1991; Jackson, Donaldson, y Cleland,
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Conocimientos previos 
a la lectura 

Scarborough (2002)

Conocimientos que incremen-
tan la automatización
1. Conciencia fonológica. 
2. Principio alfabético.

Conocimientos que incrementan
la comprensión de la lectura
1. Conocimiento del mundo.
2. Vocabulario.
3. Sintaxis, semántica y prag-

mática).
4. Razonamiento verbal.
5. Conocimiento del contexto

de la cultura escrita.

Precursores tempranos 
de la lectura

Beltrán et al. (2006)

Predictores biológicos
1. Ausencia de deficiencias vi-

suales.
2. Ausencia de problemas de

audición.
3. Ausencia de dificultades

tempranas en el lenguaje.
4. Ausencia de déficit de aten-

ción.

Precursores tempranos
1. Conciencia fonológica.
2. Rapidez para nombrar estí-

mulos en serie.
3. Vocabulario.
4. Repetición de frases e histo-

rias.
5. Factores sociales y ambien-

tales. 

Predictores y habilidades 
facilitadoras de la lectura

Gallego (2006)

Predictores de la lectura
1. Conocimiento fonológico.
2. Conocimiento alfabético.
3. Velocidad de denominación.

Habilidades facilitadoras
1. Lenguaje oral: comprensión

oral, léxico auditivo, discri-
minación auditiva.

2. Nivel cognitivo suficiente.
3. Desarrollo memoria (opera-

tiva y semántica).
4. Habilidades perceptivas y

motrices: atención sosteni-
da, discriminación visual,
control óculo-manual.

5. Aspectos motivacionales y
actitudinales.

6. Variables sociales (familia,
entorno inmediato).

Tabla 1. Principales habilidades relacionadas con el desarrollo de inicial 
de la lectura en diferentes investigaciones
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1988). Sin embargo, también existe un número
de niños que presentan dificultades y que a los
4, 5, o incluso a los 6 años, pueden no estar
preparados para iniciarse en la lectura (Wasik
y Bond, 2004). En este sentido, es evidente que
se necesita ser capaz de detectar las
peculiaridades individuales respecto a la
preparación lectora de los niños antes de iniciar
el proceso de enseñanza. Pese a la importancia
de detectar y prevenir posibles déficits en la
enseñanza de la lectura, existe una carencia
importante de instrumentos orientados a
evaluar las capacidades prelectoras de los niños
en español. 

Batería de inicio a la lectura (BIL 3-6)
A partir de este planteamiento, se ha ela-

borado una batería de pruebas, Batería de Ini-
cio a la lectura, BIL 3-6 (Sellés, Martínez, Vi-
dal-Abarca, y Gilabert, 2008) que puede per-
mitir conocer si un niño tiene las capacidades
básicas suficientes para aprender a leer y, por
lo tanto, determinar si está en el momento ade-
cuado. Por otra parte esta batería puede ayu-
dar a identificar entre los niños prelectores
aquellos que corren más riesgo de fracasar en
el aprendizaje de la lecto-escritura y en los que
no sería adecuada una enseñanza excesivamen-
te precoz de la misma, sino más bien al con-
trario deberían ser candidatos a recibir una in-
tervención estimuladora encaminada a preve-
nir posibles dificultades.

Además, la detección temprana de
dificultades también puede ser la base de un
pre-entrenamiento que facilite el éxito en este
tipo de tareas. Crear una prueba que indique
si un niño se encuentra en el momento
adecuado de adquisición de la lectura es una
información importante, pero no suficiente;
cualquier prueba de este tipo debe aportar
además información sobre qué áreas están
afectadas y deberían ser estimuladas para
mejorar la futura adquisición de la lecto-
escritura. 

Las habilidades que evalúa la BIL 3-6 son
el Conocimiento Fonológico, mediante las
pruebas de Rima, Contar Palabras, Contar
Sílabas, Aislar sílabas y Fonemas (principio
de palabra) y Omisión de Sílabas; el Cono-
cimiento Alfabético, mediante una prueba so-

bre el conocimiento del nombre de las letras;
el Conocimiento Metalingüístico sobre la Lec-
tura, con las pruebas de Reconocer Palabras,
Reconocer Frases y Funciones de la Lectu-
ra; las Habilidades Lingüísticas, mediante las
pruebas de Vocabulario, Articulación, Con-
ceptos Básicos y Estructuras Gramaticales,
y por último ciertos Procesos Cognitivos con
las pruebas Memoria Secuencial Auditiva y
Percepción. 

La inclusión de cada una de estas pruebas
y subpruebas vino determinada por el análi-
sis de las investigaciones realizadas sobre el
tema. Pese a las evidencias encontradas, se era
consciente de que una batería dirigida a niños
de Educación Infantil no podía evaluar de for-
ma exhaustiva cada uno de los predictores de-
tectados, ya que aumentaría las sesiones y cos-
tes de aplicación. Así, se decidió probar una
a una estas habilidades para que la batería fi-
nal tuviera una selección de aquellas tareas que
resultasen más eficaces y significativas en la
población de estudio. Por otra parte, en el di-
seño de la batería no se consideró la habilidad
“velocidad de denominación” porque reque-
riría un soporte informático. 

En cuanto a la fiabilidad de la prueba, el
Alpha de Cronbach obtenido por las diferen-
tes pruebas que componen la BIL indica que
la práctica totalidad de las escalas utilizadas
tienen una alta consistencia interna, pese a que
muchas de las pruebas tenían un reducido nú-
mero de ítems. Las puntuaciones en este ín-
dice oscilan de la prueba con mayor consis-
tencia interna, Conocimiento Alfabético con
un coeficiente de 0.97, a la que muestra una
menor consistencia, Estructuras Gramatica-
les con un coeficiente de 0.54. Además todas
las pruebas de la Batería tienen una distribu-
ción normal, con índices de asimetría y cur-
tosis cercanos a 0. Por tanto, los análisis de los
índices descriptivos de las pruebas de la BIL
indican una distribución ajustada de los datos
y altos índices de fiabilidad. Con referencia a
la validez de la prueba, podemos afirmar que
la BIL posee una alta Validez de Contenido.
La creación de la batería se apoyó en una fuer-
te fundamentación teórica, tanto de los cons-
tructos evaluados, como de la metodología de
evaluación utilizada. La elaboración, análisis
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y selección de pruebas e ítems de la batería está
basada en una exhaustiva revisión de construc-
tos relacionados con la lecto-escritura y en
pruebas de evaluación relacionadas con esos
constructos, sin olvidar las pruebas específi-
camente dedicadas a evaluar la “madurez lec-
tora”. Para una descripción detallada de la
prueba y de los subtests, así como información
sobre su baremación, criterios de fiabilidad y
validez, se puede consultar el trabajo de
Sellés, Martínez, y Vidal-Abarca (2010).

Las investigaciones han demostrado (Al
Otaiba y Fuchs, 2002; Flórez-Romero et al.,
2009; Vellutino et al., 1996) que la intervención
en ciertos factores implicados en la madurez
lectora pueden mejorar su adquisición. De esta
forma, la batería puede también ayudar a
determinar en qué áreas se debe intervenir para
mejorar esta adquisición. Se ha demostrado la
importancia y la eficacia de una intervención
preparadora temprana y si se retrasa esta
intervención probablemente no sólo tendrán
apuros en los resultados académicos
posteriores, sino que también pueden hacer
peligrar las aspiraciones futuras de los niños.
En los estudios comparativos realizados con
niños de Educación Infantil que han recibido
este tipo de entrenamiento frente a otros que
no han recibido ninguna estimulación
específica, se ha demostrado a través de
pruebas de lectura realizadas años después, que
esta estimulación, especialmente la relacionada
con tareas de decodificación más que de
comprensión, correlaciona positivamente con
el éxito lector posterior (Hammill y McNutt,
1980; Scarborough, 1998). Los niños que
llegar al primer grado de educación básica sin
experiencias que son requisitos para aprender
a leer de manera eficiente, demuestran logros
iniciales más bajos que sus pares cuyos
antecedentes han sido ricos (Cuervo y Flórez,
2004). 

Las baterías de evaluación que consisten
en medidas múltiples están llegando a ser bas-
tante exactas y pueden ser muy útiles para iden-
tificar a los niños que tienen riesgo de sufrir pro-
blemas de lectura. Del mismo modo, para di-
señar programas de instrucción y aumentar la
eficacia de la misma es importante combinar
varios factores, (Foorman, Chen, Carlson,

Moats, y Francis, 2003). Estos autores demues-
tran que la instrucción en conocimiento fono-
lógico es más eficaz cuando a los niños tam-
bién se les enseña cómo usar las letras para re-
presentar los fonemas, coincidiendo con los re-
sultados de otras investigaciones (Ehri et al.,
2001). En esta misma línea se encuentra el tra-
bajo de Flórez-Romero, Restrepo, y Schwanen-
flugel (2009), en el que se ha demostrado que
las estrategias de intervención que combinan
distintas prácticas (lectura compartida, cono-
cimiento de las letras, formación de ambien-
tes alfabéticos significativos, fortalecimiento
de los vínculos afectivos, aprendizaje de vo-
cabulario nuevo, conciencia fonológica y tra-
bajo en grupos pequeños), tiene mayores
efectos en el aprendizaje de la lectura.

Propuestas futuras

Esta revisión se ha centrado en los facto-
res individuales, pero no por ello se debe de de-
jar de considerar la importancia de la estimu-
lación ambiental en la adquisición de la lectu-
ra. Muchos de los predictores mencionados es-
tán directamente relacionados con el contexto
que rodea al niño. Por ejemplo, conocer la di-
versidad de funciones que tiene la lectura es mu-
cho más sencillo si el niño está inmerso en un
contexto en el que la lectura forma parte de su
vida cotidiana y donde las personas que están
a su lado interactúan frecuentemente con los li-
bros o materiales escritos. Como se ha comen-
tado a lo largo de este trabajo, esto producirá
un aprendizaje significativo y el niño se senti-
rá motivado ya que entenderá cual es su fun-
ción y comprenderá lo que le puede aportar.

Son varias las investigaciones que han de-
mostrado que el ambiente en el hogar de los
niños contribuye a su desarrollo lector, normal-
mente utilizando entrevistas con los padres an-
tes de que los niños empezaran su aprendiza-
je de la lectura, para después medir la habili-
dad lectora de estos una vez adquirida (Bus,
Van Ijzendoorn, y Pellegrini, 1995; Scarborugh
et al., 1994; Tabors, Paez, y López, 2003). Se
ha encontrado que en escuelas de estratos so-
cioeconómicos bajos, los niños tienen rendi-
mientos más bajos en tareas relacionadas
con la lectura (Flórez-Romero y Arias-Velan-
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dia, 2010). Las familias de entornos depriva-
dos culturalmente suelen proporcionar menos
ocasiones de interactuar verbalmente con los
niños (Hart y Risley, 1995), pudiendo ser esto
un factor muy relacionado con bajas puntua-
ciones en vocabulario, uno de los precursores

de la habilidad lectora. Por tanto, aunque las
variables individuales son fundamentales
como predictoras del éxito lector, también ha-
brá que fomentar un ambiente estimulante y
motivador que genere actitudes positivas ha-
cia la lectura y su aprendizaje. 
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Five to 17% of school-age children fail to
develop written language skills corresponding
to their age (Snowling, 2000). A child’s
strengths and weaknesses in oral language
strongly modulate the magnitude and the

Morphological awareness intervention: does severity play
a role in spelling/reading improvement?
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Children with written language difficulties are characterized by low morphological awareness (MA)
skills. Intervention studies show significant improvement in reading/spelling skills following MA
training. However, no data are available on the effect of this intervention when taking into account
the degree of severity of the children’s difficulties. Objective: To document MA intervention’s im-
pacts on reading/writing skills based on the severity of the difficulties experienced by second grade
French-speaking children. Thirty-seven children participated in this randomized intervention study
with pre/post intervention measures. Children were classified in two groups according to the sever-
ity of their difficulties at T1. Significant improvement in standardized tests of reading/spelling and
learning retention were found, especially for children with severe difficulties. An overall improve-
ment was obtained for 75% of the children with a “severe” profile with an improvement to a “mild-
to-moderate” profile immediately and six months after the end of the intervention. These results
highlight the importance of intervening as early as 2nd grade and of targeting MA in children with
reading/spelling difficulties to maximize their literacy acquisition.
Keywords: Intervention, morphological awareness, spelling, written language difficulties, severity.

Intervención sobre la conciencia morfológica: ¿incide la severidad en la mejora de la ortogra-
fía/lectura? Los niños con dificultades en el lenguaje escrito se caracterizan por un déficit en las
habilidades de conciencia morfológica. Los estudios sobre intervención muestran una mejora sig-
nificativa en las habilidades de lectura/ortografía después del entrenamiento en conciencia mor-
fológica. Sin embargo, no hay datos disponibles sobre el efecto de esta intervención si se tiene en
cuenta el grado de severidad de las dificultades de los niños. Objetivo: Analizar el impacto que
la intervención en la conciencia morfológica tiene sobre la lectura / escritura, teniendo en cuenta
la gravedad de las dificultades experimentadas por los niños de segundo grado de habla francesa
evaluados. Treinta y siete niños y niñas participaron en este estudio de intervención aleatorizado,
con evaluaciones pre / post. Los niños fueron clasificados en dos grupos de acuerdo a la grave-
dad de sus dificultades en T1. Se obtuvo una mejora significativa en pruebas estandarizadas de
lectura / ortografía y de retención de aprendizajes, sobre todo en los niños con dificultades gra-
ves. Se observó una mejora generalizada en el 75% de los niños con un perfil “severo” con una
mejora de “leve a moderada” inmediatamente y seis meses después del final de la intervención.
Estos resultados resaltan la importancia de intervenir en cursos tan tempranos como 2º grado y
de centrarse en la conciencia morfológica en niños con problemas de lectura / ortografía para ma-
ximizar su adquisición de la lectura y la escritura.
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to, gravedad.
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persistence of his/her difficulties in this area
of learning. More specifically, morphological
skills play a key role in learning to spell, and
these difficulties significantly hinders the
development of spelling. A targeted interven-
tion of morphological awareness brings sig-
nificant improvement in spelling. However, the
gains have never been linked with the sever-
ity of the difficulties experienced by children.

It is well known that a phonological process-
ing deficit (i.e., difficulties to analyse the
sounds of words) hinders spelling set up and its
automatized use. This deficit affects the devel-
opment of morphological skills that play a role
in the spelling learning process, especially af-
ter a few years of schooling (Carlisle, 2004). A
child with low morphological awareness skills
shows a limited knowledge of the internal
structure of words and the relationship they have
with each other within a sentence. He/she has
difficulties to recognize the significant elements
that compose a word and hardly uses this infor-
mation orally and in the various areas of writ-
ing. Low morphological awareness (MA) skills,
i.e. the ability to think about and voluntarily ma-
nipulate the smallest units that carry meaning
in words (morphemes), characterize children
with written language difficulties (Casalis &
Louis-Alexandre, 2000). This has implications
for the right use of inflectional markers (Joanisse,
Manis, Keating, & Seidenberg, 2000), for in-
stance, for gender agreement: “Le petit garçon”
(“The little boy”) vs. “La petitE fille” (“The lit-
tle girl”); and derivational markers: “fille”
(girl) vs. “filleTTE” (“little girl”). These diffi-
culties hinder the literacy acquisition in lan-
guages like French, where morphology is encod-
ed in spelling. This lack of knowledge of mor-
phological markers subtly affects oral speech but
causes very important difficulties in written lan-
guage (Carlisle, 1987). Unless there is an inter-
vention, these morphological difficulties and
their impact on spelling skills persist beyond pri-
mary school (Nagy, Berninger, Abbott, Vaugh-
an, & Vermeulen, 2003).

Since the use of morphological markers in
spelling is a challenge for children with written
language difficulties, an intervention specifical-
ly targeting these skills can help them meet the
school’s syllabus requirements. Studies on MA

intervention are still few and have an ex-
ploratory nature. However, intervention studies
targeting MA have shown significant improve-
ment in reading and spelling in children who re-
ceived this training. It leads children to think
about, analyze and voluntarily manipulate the
morphological elements in a word. This inter-
vention may be carried out in the classroom or
take the form of a specialized training program.
In both cases, intervention studies conducted
since 2000 by St-Pierre (2009) show significant
gains in word recognition and spelling skills in
children with and without difficulties. The ef-
fects obtained are specific -an explicit work in
the field of morphology is present immediate-
ly and particularly during the development of
morphological abilities. These changes are not
the result of a general effect of intervention (i.e.,
the Hawthorne effect), but are distinct from those
obtained after training in phonological aware-
ness (Casalis & Colé, 2009).

Although studies on MA became more fre-
quent in the past decade, the information cur-
rently available on the nature of morpholog-
ical difficulties and their relation with spelling
in children with written language difficulties
is insufficient, and its clinical implications re-
main unexplored. In fact, several aspects re-
lated to the child himself remain to be inves-
tigated in order to achieve a targeted MA train-
ing appropriate to the needs of children in dif-
ficulty in different languages and ages. Thus,
the impact of training in MA among speakers
of scripts/orthographies in which morpholo-
gy is encoded in spelling, such as in a language
like French where grammar agreement (flex-
ional morphology) is particularly rich and com-
plex, remains poorly documented. 

In addition, several studies have document-
ed the effects obtained with children with writ-
ten language difficulties older than nine years
of age. The impact of MA training to promote
optimal learning to spell and prevent further
problems in early schooling children (7-8
years) has only been slightly studied until now.
Finally, apart from the general impact of a tar-
geted intervention, no data are available on the
evolution of the degree of severity of children’s
written language skills following an MA
training. This could enable to show, from a
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clinical standpoint, the effectiveness of this in-
tervention and to highlight the characteristics
of children who benefit most from this train-
ing through their response to intervention. Con-
sequently, this could lead to more targeted in-
terventions and activities to help children with
written language difficulties from various
professional fields such as speech language
pathology, special education, and teaching.

Objective: This study documents the impact
of a MA training on reading/writing skills
based on the severity of the difficulties experi-
enced by second grade French-speaking children.
We hypothesize that the severity of difficulties
in written language modulates the magnitude of
improvement observed in children after the in-
tervention. However, the absence of informa-
tion on this regard (i.e., severity) prevents us from
giving a direction to this hypothesis.

Method

Participants
A randomized intervention study was con-

ducted. Thirty-seven children (25 boys) aged
7-8 years old who showed reading and spelling
difficulties participated in the study. All partic-
ipants were recruited from schools in the Que-
bec City area. All children were French-speak-
ing; one child had repeated a school year, and
no children had a documented history of lan-
guage or neurological disorders. Finally, all par-
ticipants attended second grade in regular
schools. Informed consent for participation in
this study was obtained from the parents of all
participants prior to testing. This study received
ethical approval from Laval University and the
Institut de réadaptation en déficience physique
de Québec. Children were first identified by
their teacher. The difficulties were confirmed
by standardized tests of word identification and
spelling (performance below the 16th percentile
rank). Forty-six children were initially re-
cruited, but four were eliminated after testing
because their performance placed them in the
low average, three dropped out during training
because of motivation or behavior problems,
and two changed school before the end of the
study. Out of the 39 children that started the
study, 37 completed it.

Intervention
Two MA training (flexive morphology)

were offered to children. The first one dealt
specifically with the handling of oral morpho-
logical agreement of words and its relation with
spelling. It was an explicit training. The second
training concerned morphology but dealt with
the classification of words and spelling. This
training was more implicit than the first one.

Both had exactly the same structure and
used controlled stimuli in terms of morphol-
ogy. Training included adjective and verb
agreement (gender/number/tense). The chil-
dren were randomly distributed to one of the
two MA trainings. The intervention was con-
ducted at school during ten weeks, with 2 to
3 40-minute periods a week and in groups of
3 to 6 children. Both trainings were conduct-
ed by the same speech language pathologist.
None of the children had received profession-
al services during the intervention. 

Measures
All children participated in a set of stan-

dardized and experimental tasks designed to
assess written language (word recogni-
tion/spelling), metaphonological abilities,
metamorphological abilities, and cognitive
function. Tests were administered individual-
ly in a quiet room at the child’s school and
were conducted over two sessions, each one
lasting about one hour for a total of two hours
per child. The measurements were carried out
three times: before training (T1-pre-inter-
vention), immediately after training (T2-
post-intervention), and 6 months after train-
ing (T3 - post-intervention).

Standardized tests: Written language was
assessed with five subtests of the Belo (Georges
& Pech-Georgel, 2006): regular and irregular
word recognition (speed/accuracy), text com-
prehension (reading speed/accuracy; compre-
hension questions), single word spelling and
word spelling in sentence context. A total of nine
measures of written language were adminis-
tered. Morphological abilities were assessed
with a subtest of CELFCDNF - adaptation of
CELF 4 (Semel, Wiig, & Wayne, 2003)-, and
morphological and phonological awareness
were assessed with experimental tasks (Roy,
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2008; St-Pierre & Beland, 2010). Non verbal
analogical reasoning was assessed with a sub-
test of the WASI (Weschler, 1999).

Baseline: A spelling task and an oral sen-
tence completion task (morphological aware-
ness) composed of 40 simple sentences (S-V-
C) were developed. The stimuli were selected
according to the characteristics of the trained
lexical categories and morphological markers.
Half of the stimuli were practiced items during
training while the other 20 were novel ones (but
equivalent in terms of frequency, length, and
phonological/morphological complexity).

Children who obtained a score below the
16th percentile rank in at least three of the nine
reading measures at T1 were selected for this
study. The children’s teacher and parents
corroborated the observed difficulties. Chil-
dren were classified according to the severi-
ty of their difficulties in written language as
measured at T1. Performance below the 5th
percentile on standardized tests was consid-
ered as severe impairment (SI), while a score
between the 6th and 16th percentile was con-
sidered as mild to moderate impairment (MI).
In addition, an overall profile of performance
in reading/spelling with results from more than
five out of eight measures below the 5th per-
centile (accuracy and speed) was considered
severe (SI; N=24). Scores below the 5th per-
centile on four measures or less were classi-

fied as a mild to moderate impairment (MI;
N=13). The text comprehension measures
were excluded here because mechanisms un-
derling this task were quite different from those
of word recognition/spelling.

Results

Given that the improvement achieved by
children at the three times of measurement
were similar in both interventions (St-Pierre,
Dubé, Croteau, Bourque, & D-Plourde, 2012),
the results of the 37 children were analyzed to-
gether. Friedman test shows that the severity
of difficulties has changed significantly after
training (c2 = 36.857, p<.001). Wilcoxon
multiple comparisons analyses indicate that the
severity decreased significantly immediately
after intervention (T2) (Z = -4,583, p<.001) and
that it has remained stable after six months (T3)
(Z = 1,732, p= .083). This improvement was
not the same for all children. It varied in sever-
ity according to their profile at T1. Figures 1
and 2 show the average performance as a func-
tion of severity. 

Have showed in Figures 1 and 2, ANOVA
analyses revealed that SI children showed sig-
nificant improvement of their performance
right after the training (T2), with learning re-
tention in word recognition (accuracy and
speed) and spelling (single word and sentence)
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Figure 1. Average Performance (%) at T1 to T3 in written language tasks, as a function of severity. 
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six months later (T3). That was not the case
for MI children. This group showed a signif-
icant improvement of their performance in reg-
ular word recognition (speed and accuracy),
regular word recognition (speed) and sentence
spelling right after the training (T2), but only
the improvement in irregular word recognition
(speed) stayed significant six months later (T3)
(see Table 1 for t and p values).

In addition, a Cochran’s Q test was used
to measure severity changes in frequencies
(proportions) across time (number of children
according to their complete profile before and
after intervention). As showed in Figure 3, 24
out of 37 children had a SI profile at T1. Post-
intervention (T2), three children remained with
a SI profile while 21 progressed to a MI pro-
file. Six months after intervention (T3), 31 chil-
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Figure 2. Average speed (seconds) at T1 to T3 in reading tasks, as a function of severity.

Table 1. Comparison between performances in standardized tests, as a function of severity 

TASKS DEGRE OF IMPAIRMENT
SI MI

Regular word Accuracy T1/T2: t(15) = -5.406; p <.001** T1/T2: t(15) = 3.576; p =.003* T2/T3
recognition T2/T3: t(15) = -0.689; p =.502 T2/T3: t(15) = 0.000; p =1

T1/T3: t(15) = -7.251; p <.001** T1/T3: t(15) = 1.525; p =.144
Speed T1/T2: t(25) = 8.272; p <.001** T1/T2: t(10) = -4.065; p =.002*

T2/T3: t(25) = 1.219; p =.234 T2/T3: t(10) = -0.873; p =.403
T1/T3: t(25) = 6.807; p <.001** T1/T3: t(10) = 2.857; p =.017*

Irregular word Accuracy T1/T2: t(24)=-12.338; p <.001** T1/T2: t(11) = -5.18; p =.615
recognition T2/T3: t(24) =-0.558; p =.582 T2/T3: t(11) = 0.561; p =.586

T1/T3: t(24) = -7.025; p <.001** T1/T3: t(11) = -1.047; p =.318
Speed T1/T2: t(22) = 6.123; p <.001** T1/T2: t(12) = 6.95; p <.001**

T2/T3: t(22) =-0.949; p =.353 T2/T3: t(12) = 2.912; p =.013
T1/T3: t(22) = 4.448; p <.001** T1/T3: t(12) = .364; p =.722

Word spelling T1/T2: t(19) = -6.395; p <.001** T1/T2: t(16) = -0.838; p=.415
T2/T3: t(19) = 1.453; p =.163 T2/T3: t(16) = -0.148; p =.884
T1/T3: t(19) = -7.935; p <.001** T1/T3: t(16) = 0.566; p =.579

Sentence spelling T1/T2: t(8) = -4.733; p <.001** T1/T2: t(27) = -3.535; p= .001*
T2/T3: t (8) = 1.123; p = .294 T2/T3: t(27) = 1.499; p= .146
T1/T3: t(8) = -5.708; p <.001** T1/T3: t(27) = -.981 p =.335

* p< 0.05  ** p< 0.01  



dren still had a MI profile. The distribution of
children according to the severity of their over-
all profile was significantly different among
the three measurement times (Q = 29.059, p
<.001).

Discussion

The aim of this study was to document the
impact of morphological awareness training
on reading/writing skills based on the sever-
ity of the difficulties experienced by second
grade French-speaking children.

It appears that an intensive structured in-
tervention focused on morphology allows
for a significant improvement in reading and
writing skills in children with written language
difficulties. This improvement is evidenced by
a reduction of severity after training as meas-
ured by standardized clinical tests. This reduc-
tion of variation from the norm is maintained
six months after intervention and let us think
that this training enabled children to make
achievements that they continue to reinvest in
their development and consolidation of writ-
ten language. A closer analysis of this improve-
ment emphasizes that the MA training is es-
pecially useful for children with severe diffi-
culties in reading and writing. Although all
children had gains in word recognition and
spelling, the improvement was more salient

(i.e., in a greater number of tasks) in SI chil-
dren compared to MI children with improve-
ment to a “mild to moderate” profile. 

Therefore, it seems appropriate to provide
an intensive structured intervention focused on
morphology to small groups, of children with
highly significant written language difficulties.
Even if this “pre-determined” intervention can-
not be adapted to the particularities of every
child, it allows to focus on the basic elements
of word recognition and spelling that were un-
derexploited or poorly consolidated for all of
them. Children with less severe difficulties, and
more heterogeneous profiles, seem to need
more adapted intervention, adjustable to con-
sider their strengths/weaknesses and their
progress rather than a systematic application
of a “wall to wall “ program. 

This 10-week intervention enabled 40%
of the children to achieve the standard second
grade level when their skills were measured
immediately after and six months after inter-
vention. When children are compared to
themselves, the response to intervention is con-
sidered particularly satisfactory. Twenty-four
percent of children had a small responsiveness
to intervention, so the gains made failed to be
observed as an improvement in the severity of
their difficulties. Another intervention or an in-
tervention more suited to their specific needs
would have been required.
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Figure 3. Number of children in each of the severity profiles as a function of time
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Conclusions

A structured, intensive and morphology-fo-
cused treatment allows for a significant improve-
ment in reading and writing skills in early school
children (second grade). This MA intervention
optimizes the development of reading and
spelling competences in French, a language in
which morphology is encoded in spelling. A re-
duction in the severity of the difficulties was ob-

served after training, and is maintained six
months after intervention. This MA intervention
promotes the development of word recognition
and spelling skills in a particularly convincing
way in children who had severe difficulties at
the beginning of the intervention. These results
highlight the importance of intervening early and
of targetting morphological awareness with chil-
dren who have reading/spelling difficulties in the
early years of schooling.
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La resolución de problemas aritméticos es
una actividad compleja en la que se constru-
yen diferentes niveles de representación, tan-
to matemáticos como no matemáticos. En el
presente estudio pretendemos analizar el rol

Resolución de problemas aritméticos: Conocimiento
conceptual y nivel de competencia en matemáticas

Josetxu Orrantia, David Múñez, María Fernández y Laura Matilla
Universidad de Salamanca (España)

Antes de la enseñanza formal se resuelven muchos problemas aritméticos con estrategias infor-
males que modelan directamente el enunciado. Cuando los problemas no permiten el uso de ta-
les estrategias, los niños necesitan desarrollar cierto conocimiento conceptual (conmutatividad, re-
lación inversa entre operaciones,..) para resolver los problemas. En el presente trabajo diseñamos
problemas con la misma estructura (aditiva) que bien permitían el modelado directo de la Situa-
ción (problemas SI) o bien requerían hacer uso del Conocimiento Conceptual (problemas CC) para
su resolución. Los problemas fueron aplicados a estudiantes de primer ciclo de ESO (12 y 13 años)
con y sin dificultades en matemáticas y a estudiantes universitarios. Los resultados mostraron que
los problemas SI fueron más sencillos de resolver que los problemas CC para todos los partici-
pantes. Además, este efecto fue mucho más pronunciado para los estudiantes de ESO con dificul-
tades. Estos resultados sugieren dos conclusiones. Por un lado, después de años de experiencia re-
solviendo problemas, los estudiantes (incluso los adultos) evitan utilizar su conocimiento concep-
tual si pueden utilizar una estrategia que modele directamente el enunciado. Por otro lado, los es-
tudiantes menos competentes en matemáticas muestran un uso poco flexible e ineficiente del co-
nocimiento conceptual necesario para resolver los problemas aritméticos.
Palabras clave: Resolución de problemas aritméticos, conocimiento conceptual, dificultades en
matemáticas.

Word problem solving: conceptual knowledge and differences in mathematical ability. Before for-
mal schooling, children solve word problems with informal strategies modeling directly the sit-
uation described in the text of the problem. When problems do not allow to use such strategies,
children need to apply the conceptual knowledge (commutativity, inversion...) needed to solve the
problem. In the current study, students of secondary education (12 to 13 years old) with/without
mathematical difficulties and undergraduate students (19 to 21 years old) solved word problems
in two versions involving the same wording. The first version could be solved by modeling the
situation described (SI problems), and in the second version children needed to use their concep-
tual knowledge (CC problems). Results indicated that, despite the reduced difficulty of the prob-
lems, SI problems were easier to solve than CC problems for all the participants. Furthermore, this
effect was even much more pronounced for secondary education students with mathematical dif-
ficulties. These findings suggest two conclusions. First, after years of experience solving problems,
students (even adults) avoid using their conceptual knowledge if they can use a strategy that mod-
els directly the situation. Secondly, less proficient students show a rigid and inefficient use of the
conceptual knowledge needed to solve arithmetic problems even when procedural knowledge is
available.
Keywords: Word problem solving, conceptual knowledge, mathematical disabilities.
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que el nivel representacional menos matemá-
tico y más cualitativo juega en el proceso de
resolución de un problema. Dicho nivel se re-
laciona con la comprensión de la situación de-
notada por el enunciado, el llamado modelo
de la situación de problema (e.g., Kintsch y
Greeno, 1985). 

Antes de la enseñanza formal de la arit-
mética, los niños desarrollan numerosas estra-
tegias informales para resolver exitosamente
diferentes situaciones problemáticas. Para
ello, los niños representan o modelan direc-
tamente la situación reflejada en el enuncia-
do. Así, y aunque muchos niños sean incapa-
ces de resolver tareas como “3 + 2 = ?” o
“cuántas son tres más dos”, cuando dichas ope-
raciones se presentan en el contexto de un pro-
blema como “si tenías tres caramelos y te dan
dos caramelos más, ¿cuántos caramelos tienes
ahora?” seguramente que esos mismos niños
tendrán pocas dificultades en resolverlo por
modelado directo, esto es, a partir de mode-
lar directamente la situación del problema con
objetos físicos, como cubos, los dedos o sim-
plemente dibujando sobre el papel. Los obje-
tos son utilizados para representar la situación
y los números de las cantidades dadas en la
misma, así como para ayudar al niños a llevar
a cabo el procedimiento para llegar a la solu-
ción (e.g., hacen un conjunto de 1, 2, 3, ob-
jetos, entonces añaden, 1, 2, objetos, y enton-
ces cuentan el total -cinco). Con el tiempo, y
especialmente con el desarrollo conceptual del
conteo, los niños van descubriendo, bien es-
pontáneamente o bien desde la inducción, es-
trategias de conteo más sofisticadas, abstrac-
tas y eficientes que les permiten llegar más rá-
pidamente a la resolución de la situación pro-
blemática. Además, hay una transición desde
la utilización de materiales concretos o dedos
al conteo verbal o mental, por lo que los ni-
ños comienzan también a desarrollar procedi-
mientos que les permitan llevar la cuenta de
los elementos contados (e.g., tres; cuatro
(que es uno más), cinco (que es dos más -cin-
co). La utilización de estrategias de conteo para
resolver operaciones y situaciones problemá-
ticas permite a los niños ir creando represen-
taciones de hechos numéricos en la memoria.
Una vez formadas, estas representaciones

apoyan la recuperación del resultado de una
operación desde la memoria (siete más nue-
ve son dieciséis).

Sin embargo, existen situaciones proble-
máticas en las que no es factible apelar a es-
trategias que modelan directamente la situa-
ción del problema. En estos casos es necesa-
rio construir una representación alternativa que
incluye utilizar, cuando los problemas son de
estructura aditiva, cierto conocimiento concep-
tual relacionado con las propiedades aditivas
básicas. Este conocimiento conceptual refle-
ja la comprensión de principios o propiedades
tales como la propiedad conmutativa o el prin-
cipio de inversión. Por ejemplo, en el caso de
la suma, conmutatividad se refiere a la propie-
dad de que las operaciones que contienen los
mismos términos en un orden diferente tienen
la misma respuesta (e.g., si a + b = c, enton-
ces b + a = c), y el principio de inversión se
refiere a la relación complementaria entre la
suma y la resta (e.g., si a + b = c, entonces c
– b = a); este principio de inversión subyace
a la estrategia más ampliamente utilizada para
restar (por ejemplo, para 13 – 6 = 7, “Yo sé que
13 es 6 + 7), no solo en niños (e.g., Carpen-
ter y Moser, 1984) sino también en adultos
(e.g., Orrantia, Rodríguez, Múñes, y Vicente,
2012).

Así, ante problemas como “Si Pedro ha ga-
nado 3 canicas en una partida, y al final de la
partida tiene 8 canicas, ¿cuántas canicas tenía
antes de la partida”, la estructura semántica no
permite modelar directamente la situación, ya
que no se puede ejercer la acción de añadir una
cantidad a otra cantidad que es desconocida.
En este caso, la resolución implica hacer uso
del principio de inversión que permite razo-
nar que si a una cantidad le añadimos tres para
dar lugar a la cantidad ocho, si a esta cantidad
(ocho) le quitamos tres da lugar a la cantidad
inicial (Orrantia, 2003). Más interesante es el
hecho de que hay situaciones problemáticas
que aun permitiendo modelar la situación, di-
cho modelado supone tal incremento del cos-
to cognitivo que la resolución requiere la cons-
trucción de una representación alternativa que
permita el uso de una estrategia eficaz. Por
ejemplo, ante el problema “Si María tenía 3
canicas, y ganó 39 canicas más, ¿cuántas ca-
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nicas tiene ahora?”, los números implicados
suponen que una estrategia que modele direc-
tamente el enunciado (un conteo de 39 pasos)
es larga y difícil de controlar (e.g., 3, 4(1), 5(2),
6(3),…41(38), 42(39)) y por lo tanto poco
efectiva. En este caso, utilizando la propiedad
conmutativa se llega fácilmente al resultado
(39 + 3).

En este contexto, es fácil imaginar que in-
cluso problemas con la misma estructura se-
mántica bien se puedan modelar o requieran
el uso de conocimiento conceptual. En la Ta-
bla 1 aparecen ejemplos de estos problemas,
los cuales han sido utilizados en el presente es-
tudio. Siguiendo a Brissiaud y Sander (2010),
para cada tipo de problema (con la misma es-
tructura) distinguimos entre problemas que con
el modelado directo de la SItuación (proble-
mas SI) se pueden resolver fácilmente, y pro-
blemas en los que obtener una respuesta es di-
fícil con una estrategia basada en la situación,
pero fácil de obtener con el uso del Conoci-
miento Conceptual necesario para su resolu-
ción (problemas CC).

Una cuestión que se deriva de esta clasi-
ficación es que los problemas CC serán más
difíciles de resolver que los problemas SI, es-
pecialmente para aquellos niños que aún no
cuenten con el conocimiento conceptual ne-
cesario. Sin embargo, Brissiaud y Sander
(2010) encontraron que incluso niños que han
sido instruidos en el conocimiento aritmético
y que tienen cierta experiencia resolviendo pro-
blemas (niños de 2º y 3º curso de Educación
Primaria para los problemas de la Tabla 1) re-
solvieron los problemas SI más fácilmente que
los problemas CC, lo que sugiere que ambos
tipos de problemas no son resueltos de la mis-
ma manera, y que las estrategias basadas en
la situación del problema se siguen utilizan-
do incluso después de dos años de enseñan-
za en este tipo de problemas.

A la luz de estas consideraciones, el ob-
jetivo del presente estudio fue analizar hasta
qué punto estas estrategias basadas en la situa-
ción se siguen utilizando en niños mayores y
adultos, quienes muestran una ejecución casi
perfecta en este tipo de problemas y cuentan
con la experiencia necesaria para hacer un uso
flexible y eficiente del conocimiento concep-

tual implicado en los mismos. Además, un se-
gundo objetivo fue analizar la ejecución en es-
tos problemas de alumnos que muestran difi-
cultades en la aritmética.

Para ello, desarrollamos dos experimen-
tos. En el Experimento 1, dos versiones (SI ver-
sus CC) de tres tipos de problemas que se re-
suelven con una suma o una resta (ver Tabla
1) se presentaron a alumnos del primer ciclo
de Enseñanza Secundaria Obligatoria (ESO)
con distinto nivel de competencia matemáti-
ca (alta versus baja) en función de si estaban
incluidos o no en clases de apoyo educativo.
Para que las estrategias basadas en la situación
o en el conocimiento conceptual pudieran dis-
tinguirse, se leyeron los problemas a los par-
ticipantes y se permitió solamente 5 segundos
para dar la respuesta; de esta forma, los pro-
blemas CC solo se podían resolver accedien-
do rápidamente al conocimiento conceptual
implicado en el problema. En el Experimen-
to 2, los mismos problemas se presentaron a
adultos (estudiantes universitarios). En este
caso, los problemas se aplicaron a través de
ordenador para analizar los tiempos de respues-
ta a cada tipo de problema.

Experimento 1

Participantes
Treinta y ocho alumnos (25 varones y 13

mujeres) con edades comprendidas entre los
12 y 15 años, y pertenecientes a una muestra
total de 119 alumnos de cuatro clases de 1º y
2º de ESO, participaron en el presente expe-
rimento. La mitad de los participantes recibí-
an apoyo educativo en el área de matemáticas
y la otra mitad no recibía apoyo alguno.

Materiales
Veinticuatro problemas experimentales

pertenecientes a las categorías de Cambio 1,
Cambio 2, y Cambio 3 (según el esquema de
clasificación de Riley, Greeno, y Heller,
1983), fueron incluidos en el presente estudio
(ver Tabla 1). 

Dentro de cada tipo de problema, los pro-
blemas fueron equivalentes y sólo difirieron
en la situación planteada, el nombre de los pro-
tagonistas, la naturaleza de los objetos y el tipo
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de verbos utilizados para representar la acción
de añadir o quitar. Los problemas fueron pre-
sentados con la pregunta al inicio, ya que hay
evidencias que apoyan que esto favorece la
construcción del modelo de la situación (The-
venot, Devidal, Barrouillet, y Farol, 2007). La
mitad de los problemas permitían un modela-
do directo de la situación descrita en el enun-
ciado (problemas SI). La otra mitad no permi-
tía ese modelado directo y demandaban del uso
del conocimiento conceptual para ser resuel-
tos (problemas CC). Las cantidades incluidas
en los problemas fueron las siguientes. Para
los problemas de Cambio 1, uno de los suman-
dos fue siempre 3 o 4, apareciendo en segun-
do lugar para problemas SI y en primer lugar
para problemas CC. El otro sumando fue siem-
pre mayor que 30 y menos que 70 y la suma
implicaba cambio de decena (e.g. 39 + 3) evi-
tando dos números pares (e.g., 48 + 4). Para
los problemas de Cambio 2 y 3 (ambos teó-
ricamente implican restar) bien el sustraendo

o la diferencia fueron 3 o 4 y el minuendo ma-
yor que 30 y menor que 70, y también hubo
cambio de decena.

La mitad de los problemas se presentaron
en un orden natural, como aparecen habitual-
mente en los libros de texto, mientras que la
otra mitad se presentaron de forma alterada
manipulando el orden en el que se proporcio-
naban los datos del problema. Esta alteración
en el orden pretendía analizar hasta qué pun-
to dificultando la construcción del modelo de
la situación influía en el uso de estrategias. 

Los participantes recibieron 2 bloques de
12 problemas experimentales. Dos problemas
de prueba fueron resueltos conjuntamente al
comienzo de cada uno de los bloques. Cada
uno de los bloques incluyó problemas presen-
tados en un determinado orden, bien natural,
o bien alterado. El orden de los problemas den-
tro de cada bloque fue previamente aleatori-
zado. El orden de presentación de los dos blo-
ques de problemas fue contrabalanceado.
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Tabla 1. Ejemplo de estímulos utilizados en Experimento 1 y 2

Orden Problema Formato Ejemplo Estrategias hipotéticas

Natural Cambio 1 SI ¿Cuántas canicas tiene ahora Pedro, si al principio 39, 40 (1), 41 (2), 42 (3).
de la partida tenía 39 y luego ganó 3? 39 + 3 = _ Bajo coste cognitivo

CC ¿Cuántas canicas tiene ahora Pedro, si al principio Necesario aplicar la
de la partida tenía 3 y luego ganó 39? 3 + 39 = _ Propiedad Conmutativa. 

Cambio 2 SI ¿Cuántas canicas tiene ahora Pedro, si al principio 42, 41 (1), 40 (2), 39 (3).
de la partida tenía 42 y luego perdió 3? 42 – 3 = _ Bajo coste cognitivo

CC ¿Cuántas canicas tiene ahora Pedro, si al principio Necesario aplicar la
de la partida tenía 42 y luego perdió 39? 42 – 39 = _ Referencia a la Inversa. 

Cambio 3 SI ¿Cuántas canicas ganó Pedro en una partida, si al 39, 40 (1), 41 (2), 42 (3).
principio tenía 39 y al final tenía 42? 39 + _ = 42 Bajo coste cognitivo

CC ¿Cuántas canicas ganó Pedro en una partida, si al Necesario aplicar la
principio tenía 3 y al final tenía 42? 3 + _ = 42 Referencia a la Inversa.

Alterado Cambio 1 SI ¿Cuántas canicas tiene ahora Pedro, si ganó 3 en 
una partida y al principio tenía 39? 39 + 3 = _ 

CC ¿Cuántas canicas tiene ahora Pedro, si ganó 39 en 
una partida y al principio tenía 3? 3 + 39 = _ 

Cambio 2 SI ¿Cuántas canicas tiene ahora Pedro, si perdió 3 en 
una partida y al principio tenía 42? 42 – 3 = _ 

CC ¿Cuántas canicas tiene ahora Pedro, si perdió 39 en 
una partida y al principio tenía 42? 42 – 39 = _ 

Cambio 3 SI ¿Cuántas canicas ganó Pedro en una partida, si al 
final tenía 42 y al principio tenía 39? 39 + _ = 42 

CC ¿Cuántas canicas ganó Pedro en una partida, si al 
final tenía 42 y al principio tenía 3? 3 + _ = 42
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Procedimiento
Los problemas fueron resueltos en una úni-

ca sesión grupal. Cada uno de los grupos esta-
ba formado por 10-12 participantes. Al inicio
de la sesión el alumno recibía un cuadernillo
donde se le requería poner el nombre, edad, cur-
so y grupo al que pertenecía. Dentro del cua-
dernillo aparecían un total de 24 hojas de res-
puesta donde se señalaba el número de proble-
ma al que habían de dar respuesta y un recua-
dro con la palabra resultado en el que los alum-
nos debían escribir la solución numérica al pro-
blema. Cada uno de los problemas se leyó en
voz alta dos veces. El experimentador pedía a
los participantes que buscasen la página en la
que aparecía escrito el problema (e.g., “Proble-
ma 1”) y recordaba las instrucciones (i.e., “Voy
a leer en alto un problema dos veces y cuando
acabe tendréis que escribir la solución en el es-
pacio que podéis ver al lado de la palabra re-
sultado. Vais a tener muy poco tiempo para es-
cribir la solución por lo que os pedimos que lo
hagáis lo más rápido posible intentando dar

siempre la solución correcta. Lo único que nos
interesa es el número de la solución del proble-
ma. No tenéis que escribir la operación con el
signo de igual; sólo la solución al problema”).
Después de cinco segundos se les pedía a los
participantes que pasasen la hoja para resolver
el siguiente problema.

Resultados
Hubo un 26.9 % de respuestas incorrec-

tas. Las medias de proporción de errores apa-
recen en la Tabla 2.

Los porcentajes de error fueron analiza-
dos en un 3 (problema: Cambio 1, Cambio 2,
Cambio 3) X 2 (orden: natural, alterado) X 2
(formato: problema CC, problema SI) ANO-
VA de medidas repetidas con un factor inter-
sujetos (apoyo: si, no). Como era esperable,
los sujetos con apoyo cometieron más errores
que aquellos que no recibían apoyo (.37 vs. .09,
respectivamente) [F(1, 36) = 17.89, MSE =
.510, p < .0001, partial η2 = .33]. El efecto
principal de problema fue significativo [F(2,
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Tabla 2. Medias de proporción de errores y Error Típico

APOYO ORDEN PROBLEMA FORMATO MEDIA ERROR TÍPICO

SI natural Cambio 1 CC 0.289 0.073
SI 0.158 0.054

Cambio 2 CC 0.474 0.075
SI 0.368 0.074

Cambio 3 CC 0.579 0.092
SI 0.316 0.074

alterado Cambio 1 CC 0.526 0.073
SI 0.237 0.059

Cambio 2 CC 0.368 0.077
SI 0.289 0.064

Cambio 3 CC 0.526 0.085
SI 0.368 0.074

NO natural Cambio 1 CC 0.000 0.073
SI 0.053 0.054

Cambio 2 CC 0.079 0.075
SI 0.105 0.074

Cambio 3 CC 0.237 0.092
SI 0.079 0.074

alterado Cambio 1 CC 0.053 0.073
SI 0.026 0.059

Cambio 2 CC 0.079 0.077
SI 0.079 0.064

Cambio 3 CC 0.211 0.085
SI 0.105 0.074



72) = 7.45, MSE = .093, p < .001, partial η2

= .17]; como se esperaba, los problemas de
Cambio 3 fueron más difíciles que los proble-
mas de Cambio 1 y 2 (.30 Cambio3 vs. .23
Cambio2, vs. .16 Cambio1). El efecto princi-
pal de orden no alcanzó los estándares de sig-
nificatividad (F < 1). Por otro lado, y más im-
portante para este estudio, el efecto principal
de formato fue significativo [F(1, 36) =
28.44, MSE = .043, p < .0001, partial η2 =
.44]; los participantes cometieron menos
errores en los problemas SI que en los proble-
mas CC (.18 vs .28, respectivamente). Este
efecto fue cualificado por una interacción en-
tre formato y apoyo [F(1, 36) = 12.37, MSE
= .043, p < .001, partial η2 = .25]. Compara-
ciones por pares indicaron que los participan-
tes con apoyo fueron más sensibles a las di-
ferencias entre problemas SI y CC (F =
39.16, p < .0001) que aquellos que no tenían
apoyo (F = 1.64, p > .05).

Discusión
Los resultados muestran que los proble-

mas SI son más fáciles de resolver que los pro-
blemas CC, lo que sugiere que a los partici-
pantes les resulta más fácil generar una estra-
tegia que modela directamente la situación del
problema que apelar al conocimiento concep-
tual necesario para resolverlo. Estos resulta-
dos replican y son consistentes con los obte-
nidos por Brissiaud y Sander (2010), y los am-
plían al mostrar que este efecto se generaliza
a estudiantes con una larga experiencia resol-
viendo problemas de este tipo. No obstante,
el efecto fue mucho más evidente para los es-
tudiantes con dificultades en matemáticas, lo
cual sugiere que estos estudiantes tienen di-
ficultades para acceder al conocimiento con-
ceptual necesario para resolver este tipo de pro-
blemas. Aunque el conocimiento conceptual
de las propiedades aditivas no fue evaluado,
dada la edad de los estudiantes, es difícil ima-
ginar que no cuenten con este tipo de conoci-
miento que se desarrolla en los primeros
años de la escolaridad. Más factible sería que,
dadas las condiciones experimentales (tienen
que dar una respuesta lo más rápidamente po-
sible) en realidad no hacen un uso flexible y
eficiente de este conocimiento.

Un resultado interesante encontrado fue la
no influencia del orden de presentación de la
información del enunciado. Sería esperable que
el orden alterado redujera las diferencias en-
tre problemas SI y CC, ya que una estrategia
basada en la situación sería menos efectiva
cuando se altera la situación natural. De he-
cho, los problemas de Cambio tienen un or-
den natural basado en la secuencia temporal
de su estructura semántica (hay un conjunto
inicial sobre el que se ejerce una acción para
dar lugar a un resultado). Sin embargo este no
fue el caso. Los problemas SI siguieron sien-
do más fáciles de resolver que los problemas
CC en la condición orden alterado, lo cual su-
giere que los participantes de alguna manera
reorganizaron la información del enunciado
para poner en marcha una estrategia basada en
la situación cuando esta era factible.

También es interesante notar que a pesar
de que los problemas de Cambio 3 presenta-
ron el mayor porcentaje de errores -lo cual es
acorde con estudios previos (Riley et al.,
1983)-, dicho porcentaje se redujo e igualó con
el obtenido en los demás problemas cuando se
consideraron problemas SI (p < .05). En
otras palabras, los problemas de Cambio 3 re-
ducen considerablemente su dificultad cuan-
do se presentan en un formato situacional. Ade-
más, este efecto se produce tanto para los par-
ticipantes que tienen apoyo como para los que
no. Esto apoya la eficacia de las estrategias ba-
sadas en la situación.

Experimento 2

Participantes
Veinticuatro estudiantes universitarios (4

varones y 20 mujeres) participaron en el es-
tudio. Las edades de los participantes estaban
comprendidas entre los 19 y 24 años.

Materiales
Se crearon 72 problemas experimentales

que pertenecían a las categorías de Cambio 1,
Cambio 2 y Cambio 3. Los problemas y va-
riables manipuladas fueron las mismas que en
el Experimento 1, con la excepción de que las
cantidades menores incluyeron 3, 4 y 5. Los
participantes recibieron 2 bloques de 36 pro-
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blemas experimentales. Cuatro problemas de
prueba fueron incluidos al comienzo de cada
uno de los bloques. Los bloques incluyeron
problemas presentados en un determinado or-
den (natural y alterado). El orden de los pro-
blemas dentro de cada bloque fue previamen-
te aleatorizado y el orden de presentación de
los bloques fue contrabalanceado.

Procedimiento
Los estímulos fueron presentados en la

pantalla de un ordenador, mediante el softwa-
re “SuperLab”, en una cabina insonorizada.
Los problemas fueron presentados palabra por
palabra, a un ritmo fijo, usando RSVP (Rapid
Serial Visual Presentation). Cada palabra
fue expuesta durante 300 ms, habiendo un in-
tervalo de 50 ms entre cada palabra y un in-
tervalo de 750 ms entre la frase de la pregun-
ta y el resto de palabras del problema. Cada
uno de los estímulos comenzaba cuando los
participantes presionaban la barra espaciado-
ra del ordenador y aparecía en el centro de la
pantalla una señal (***) durante 1000 ms. Las
palabras del problema fueron presentadas
una por una en el centro de la pantalla del or-
denador. La última palabra que aparecía era
la segunda cantidad de la operación, que se
mantuvo en la pantalla del ordenador hasta que
el participante emitía una respuesta oral. Se ins-
truyó a los participantes a resolver los proble-
mas de la manera más rápida posible intentan-
do que la respuesta fuera correcta. La respues-

ta de los sujetos se registró mediante un mi-
crófono conectado a al ordenador, activado con
voz, que registró la latencia de las respuestas.
El tiempo de respuesta comenzaba cuando el
segundo número de la operación aparecía y
acababa cuando el micrófono detectaba la res-
puesta oral. La prueba se pasó de forma indi-
vidual y tuvo una duración aproximada de
veinte minutos.

Resultados
Hubo un 6.88 % de respuestas incorrec-

tas. De los tiempos de respuesta restantes, el
5.96 % fueron excluidos al considerarse va-
lores atípicos desviándose más de 2.5 DS de
las medias por tipo de problema en cada uno
de los participantes, o debido a errores de mi-
crófono, sin existir diferencias significativas
entre las distintas condiciones.

Las medias de los tiempos de respuesta
(ver Tabla 3) fueron analizadas en un 3 (pro-
blema: Cambio 1, Cambio 2, Cambio 3) X 2
(orden: natural, alterado) X 2 (formato: pro-
blemas CC, problemas SI) ANOVA de medi-
das repetidas. El efecto principal de problema
fue significativo [F(2, 46) = 11.09, MSE =
182305, p < .0001, partial η2 = .32]; los par-
ticipantes resolvieron problemas de cambio 1
(2.102 ms.) más rápido que problemas de cam-
bio 2 (2.328 ms., p < .01) y que los problemas
de cambio 3 (2.372 ms., p < .001). El efecto
principal de formato fue significativo [F(1, 23)
= 15.31, MSE = 3941107, p < .001, partial η2
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Tabla 3. Medias de TR y Error Típico

ORDEN PROBLEMA FORMATO MEDIA ERROR TÍPICO

Natural Cambio 1 CC 2087.219 163.126
SI 1866.339 110.136

Cambio 2 CC 2381.529 186.414
SI 2258.074 131.434

Cambio 3 CC 2598.018 191.433
SI 1974.304 141.974

Alterado Cambio 1 CC 2118.169 204.628
SI 2336.680 191.123

Cambio 2 CC 2487.130 277.260
SI 2185.397 189.259

Cambio 3 CC 2802.655 227.932
SI 2116.925 185.216



= .40]; los problemas SI fueron resueltos más
rápidamente que los problemas CC (2.122 ms.
vs 2.412 ms.). El efecto principal de orden se
aproximó a la significatividad [F(1, 23) = 3.36,
MSE = 462761, p = .08, partial η2 = .13]; los
problemas presentados en orden natural fue-
ron resueltos más rápidos que los problemas
alterados (2.194 ms. vs 2.341 ms.). El análi-
sis mostró una interacción significativa entre
problema y formato [F(2, 46) = 10.29, MSE
= 259356, p < .0001, partial η2 = .31]. Com-
paraciones por pares indicaron que las diferen-
cias entre problemas SI y problemas CC au-
mentaron en función del tipo de problema [F
< 1; F(1, 23) = 4.33, p < .05, partial η2 = .16;
F(1, 23) = 49.91, p < .0001, partial η2 = .68,
respectivamente para Cambio 1, Cambio 2, y
Cambio 3]. Esta interacción fue cualificada por
la interacción de segundo orden problema por
formato por orden, debido a que la interacción
entre problema y formato fue más evidente en
el orden alterado que en el orden natural.

Discusión
Los resultados obtenidos con participan-

tes adultos confirman una mayor eficacia en los
problemas SI que en los problemas CC. A pe-
sar de la escasa dificultad de los problemas uti-
lizados y del más que presumible uso flexible
del conocimiento conceptual esperado en esta
muestra de participantes, los problemas que per-
miten el uso de estrategias basadas en la situa-
ción son más fáciles de resolver que los pro-
blemas en los que hay que hacer uso del co-
nocimiento conceptual de la propiedad conmu-
tativa y la inversa. Además, aunque los proble-
mas presentados en orden alterado fueron re-
sueltos más lentamente que en orden natural,
el efecto del formato fue similar independien-
temente del orden. Este resultado, junto al ob-
tenido en el Experimento 1 respecto al orden,
sugiere que los participantes reorganizan la in-
formación del enunciado a un orden natural.
No obstante, en el caso de los adultos, los pro-
blemas de Cambio 1 parecen no requerir tal
proceso. Como se observa en la Tabla 3, los
problemas de Cambio 1 presentados en orden
natural fueron resueltos más rápido en el for-
mato SI que en el formato CC, mientras que
el efecto fue al contrario en el orden alterado.

Una posible explicación sería que el uso de la
conmutativa está más automatizado que el uso
de la inversa. Dado que la conmutativa es apli-
cable a los problemas de Cambio 1 al ser in-
tercambiables los sumandos, quizás los parti-
cipantes adultos solo fueron influenciados
por el orden de presentación de los sumandos,
de tal forma que cuando el sumando mayor apa-
rece entes en el enunciado (orden natural y pro-
blema SI, y orden alterado y problema CC) los
problemas fueron resueltos más rápidamente.
En línea con este argumento, Orrantia et al.,
(2012) encontraron que los tiempos de respues-
ta a problemas de Cambio 1 presentados tam-
bién en orden natural y alterado fueron simi-
lares. En ese estudio los sumandos eran núme-
ros de un dígito (e.g., 5 + 3), los cuales se re-
suelven recuperando directamente la respues-
ta desde la memoria, y por lo tanto no hay un
efecto del sumando mayor apareciendo antes
o después. Lógicamente, asumimos que las
operaciones implicadas en los problemas uti-
lizados en el presente estudio no están repre-
sentadas en la memoria, y por lo tanto no se
pueden recuperar directamente.

En el resto de los problemas los operan-
dos no se pueden intercambiar, por lo que el
uso de la inversa requiere cierto coste de pro-
cesamiento. Esto es lo que explicaría que los
problemas CC sean resueltos más lentamen-
te que los problemas SI. Ante problemas CC
(e.g., 42 – 39 = _, y 3 + _ = 42) los participan-
tes necesitan utilizar la inversa para reorgani-
zar los operandos en un formato que permita
ejecutar los cálculos (e.g., 39 + _ = 42, y 42
– 3 = _) justo como en los problemas SI.

En comparación con los resultados obte-
nidos con los alumnos sin dificultades del Ex-
perimento 1, el efecto del formato (SI versus
CC) fue mayor en el presente experimento con
participantes adultos. Este resultado se expli-
ca por la metodología utilizada en ambos ex-
perimentos. Posiblemente, los cinco segundos
permitidos a los alumnos fueron suficientes
para poner desencadenar el conocimiento
conceptual y aplicar los cálculos necesarios.
Con una metodología basada en tiempos de
respuesta posiblemente encontraríamos resul-
tados similares a los encontrados con partici-
pantes adultos.
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Conclusiones

A pesar de que la enseñanza formal en el
proceso de resolución de problemas se orien-
ta a la elección de una operación aritmética para
llegar al resultado (e.g., ante el problema “Si Pe-
dro comienza una partida con 35 canicas y ter-
mina con 48 canicas, ¿cuántas canicas a gana-
do?” se pide la operación 48 – 35 = _), alum-
nos con años de experiencia y e incluso adul-
tos apelan a estrategias basadas en la situación
para obtener la solución. Sólo cuando estas es-
trategias no son eficientes se desencadenan los
conocimientos aritméticos necesarios para re-
solver los problemas. En este contexto, Bris-
siaud y Sander (2010) proponen un marco que
denominan Situation Strategy First, según el
cual ante un problema se construye un mode-
lo de la situación que activaría estrategias ba-
sadas en la situación. En el caso de problemas
SI, estas estrategias proporcionan la solución
numérica directamente. Cuando esto no es po-
sible (caso de los problemas CC) se modifica
la representación inicial del problema, lo que
supone recursos cognitivos adicionales: hay que
utilizar el conocimientos aritméticos adicional,
bien haciendo uso del conocimiento conceptual
adecuado, o evocando explícitamente una ope-
ración aritmética; nosotros añadiríamos que tal
evocación requiere también conocimiento con-

ceptuales (Orrantia, 2003). En este sentido, la
distinción entre problemas SI y CC proporcio-
na un claro poder explicativo de la dificultad
de los problemas, independientemente de otras
variables como el tipo de problema, las opera-
ciones implicadas o el tamaño de los números.
Esto tiene claras implicaciones educativas,
especialmente considerando el diseño de los pro-
blemas que se presentan a los alumnos.

Por otro lado, los resultados obtenidos con
los alumnos con dificultades sugieren que
muestran un uso poco eficiente y flexible de co-
nocimientos aritméticos básicos, tales como
aquellos relacionados con las propiedades adi-
tivas. Estos conocimientos son básicos, espe-
cialmente porque son necesarios para resolver
ciertas situaciones problemáticas, y su uso debe
ser promovido en estos alumnos. No obstante,
y como ya hemos planteado en otro lugar
(Orrantia, 2003), no se trata de que tales cono-
cimientos sean enseñados directa y explícita-
mente, sino favorecer su uso en contextos en
los que este conocimiento es significativo, como
en la resolución de problemas aritméticos.
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Introducción y objetivo de este trabajo

Etimológicamente, “competencia” proce-

de de la raíz griega “ikano”, un derivado de
“iknoumai” que significa llegar. “Ikanótis” era
el equivalente para competencia, que se tra-
duce como la cualidad de ser capaz, tener la
habilidad de conseguir algo, destreza. Estos
términos se vinculan asimismo, respectivamen-
te, con la raíz latina “competens” (el ser ca-
paz) y “competentia” (capacidad). En el siglo
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Desde la publicación de los Reales Decretos de Enseñanzas Mínimas, tanto de Primaria como de
Secundaria, una de las preocupaciones docentes más urgentes ha girado en torno a la concreción
de las competencias en las programaciones. Incluir las competencias de modo general, únicamen-
te a partir de su descripción en el Anexo I de dichos Decretos, no facilita pistas para el diseño de
unas actividades que realmente favorezcan el desarrollo de las competencias que se persiguen. Y,
además, el nivel o grado alcanzado de cada competencia resulta difuso. De modo que para plan-
tear unas programaciones con una coherencia interna entre competencias, objetivos y criterios de
evaluación, se hace preciso disponer de un procedimiento para la concreción de diversos aspec-
tos de cada competencia que estén, al tiempo, en consonancia con los objetivos buscados en cada
ciclo y puedan justificarse desde ellos. En este artículo se propone un posible procedimiento para
ayudar a hacer más operativo el planteamiento de las nuevas programaciones, ofreciendo un lis-
tado de aspectos de las ocho competencias que tienen como referencia y punto de partida el pro-
pio Real Decreto de Enseñanzas Mínimas de la Educación Primaria. Este procedimiento podría
hacerse extensivo también para la Educación Secundaria Obligatoria.
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Necessity and procedure proposal for programming with key competencies. Since the publication
of the Minimum Teachings Acts, regarding both primary and secondary education, one of the most
urgent teachers’ concerns revolves around the concretion of competences in programming. To in-
clude competences in general, only from its description in Appendix I of the above mentioned Acts,
does not provide clues for the development of activities that actually promote the development of
the competences to be achieved. Furthermore, the level or degree attained in each competence is
diffuse. So, in order to schedule programming with internal consistency among tasks, objectives
and evaluation criteria, it is necessary to have a procedure for the concretion of various aspects
of each competence which are at the same time, consistent with the objectives designed for each
cycle, and can be justified from them. This article proposes one possible procedure to help mak-
ing the new programming approach more operative, offering a list of aspects from the eight com-
petencies taking as the main reference and starting point the Minimum Teachings Act for the Pri-
mary Education. This procedure could also be extended to secondary education
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XVI el concepto estaba reconocido en francés,
inglés y holandés. De la misma época datan
las palabras “competence” y “competency” en
la Europa occidental (Mulder, Weigel, y Co-
llings, 2008). 

En la década de los 70 del siglo XX se ini-
cia la historia y uso del concepto de compe-
tencia en el desarrollo de la educación y for-
mación profesional. En España el empleo del
término competencia ya era habitual en el ám-
bito de la formación profesional a finales de
la década de los ochenta. Lo novedoso fue tras-
ladar el término a la educación general (Tia-
na, 2011). Como indica De la Orden (2011),
la idea de una Educación Basada en Compe-
tencias tiene sus antecedentes en los primeros
métodos de análisis de tareas y, más concre-
tamente, en la reforma de la capacitación ini-
cial de los maestros en Estados Unidos (ini-
ciado en 1967) y la renovación de la forma-
ción profesional en diversas partes del mun-
do. En esos momentos, la Educación Basada
en Competencias aparecía asociada al Entre-
namiento para el trabajo, al conductismo y a
modelos instructivos como el mastery learning.

La Ley Orgánica de Educación (LOE),
promulgada en 2006, introdujo las competen-
cias básicas en el currículo de la enseñanza
obligatoria. Su antecedente inmediato se en-
cuentra en el Proyecto DeSeCo (Definición y
Selección de Competencias) de la OCDE
(DeSeCo, 2005). Este Proyecto se encarga de
definir y seleccionar las competencias consi-
deradas esenciales para la vida de las perso-
nas y el buen funcionamiento de la sociedad.
Busca definir competencias que pueden con-
siderarse básicas o esenciales, que llama key
competences o competencias clave. Así, se ha
creado un marco de análisis que identifica tres
categorías de competencias clave: 1. Compe-
tencias que permiten dominar los instrumen-
tos socioculturales necesarios para interactuar
con el conocimiento, tales como el lenguaje,
símbolos y números, información y conoci-
miento previo, así como también con instru-
mentos físicos como los computadores; 2.
Competencias que permiten interactuar en gru-
pos heterogéneos, tales como relacionarse bien
con otros, cooperar y trabajar en equipo, y ad-
ministrar y resolver conflictos; 3. Competen-

cias que permiten actuar autónomamente,
como comprender el contexto en que se actúa
y decide, crear y administrar planes de vida y
proyectos personales, y defender y afirmar los
propios derechos, intereses, necesidades y lí-
mites.

En torno a las competencias han surgido
diferentes debates y, entre otras cosas, se cues-
tiona la oportunidad de las mismas en Educa-
ción Primaria o su grado de práctica como en-
trenamiento (De la Orden, 2011), así como su
delimitación conceptual y su relación y dife-
rencias con otros conceptos vinculados al de
‘competencia’ (Climent, 2010; Ribes, 2011).
Existen varios enfoques o tradiciones de in-
vestigación, dentro de los cuales podemos en-
contrar diferentes definiciones del concepto de
competencia: el enfoque conductista o beha-
viorista, el enfoque genérico y el enfoque cog-
nitivo (Mulder, Weigel, y Collings, 2008). 

Por motivos de espacio, en este artículo no
se pretende entrar en discusiones teóricas acer-
ca de estas cuestiones, para las que habrá tiem-
po en posteriores trabajos. Lo que ahora pre-
ocupa es que se ha implantado un nuevo modo
de trabajar y se trata de intentar hacerlo lo me-
jor posible, huyendo de prácticas sin funda-
mento que sólo pretendan pasar controles bu-
rocráticos. Llevamos ya cinco años observan-
do cierto descontento y desorientación docen-
te en la búsqueda de respuestas a problemas
concretos del aula y la programación. El ob-
jetivo de este trabajo será, por tanto, hacer ope-
rativo el Real Decreto que regula las enseñan-
zas mínimas de la Educación Primaria (pue-
de utilizarse también para el de ESO), para po-
der programar y trabajar cada día mejor con
competencias en el aula que es, en este mo-
mento, prescriptivo. Para ello es necesario ar-
bitrar un procedimiento que permita elaborar
un listado de aspectos para cada una de las
competencias, con el fin de saber qué se debe
trabajar, como mínimo, en cada una de ellas
en la etapa correspondiente. 

Para lograr dicho objetivo, y como cami-
no o estrategia metodológica, se tratará de mos-
trar una breve panorámica de los puntos de par-
tida, y las dificultades y decisiones tomadas
a la hora de hacer una lectura comprensiva y
extraer conclusiones del mencionado Real De-
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creto para incluir las competencias en las nue-
vas programaciones. 

La propuesta que aquí se presenta bebe,
así, de las orientaciones que figuran en dicho
documento oficial, punto de referencia obli-
gado para el desarrollo de las competencias bá-
sicas, y forma parte del trabajo desarrollado
en la primera fase del Proyecto “Desarrollo de
competencias básicas en primaria: hacia una
metodología cooperativa interdisciplinar en la
tarea docente”. Este Proyecto ha estado finan-
ciado, desde junio de 2007 a diciembre de
2010, en el marco del Programa 2 “Innovación
e Investigación Educativa y Planes de Calidad”
al amparo del Convenio de Colaboración
suscrito entre la Consejería de Educación y
Cultura del Principado de Asturias y la Uni-
versidad de Oviedo, para actividades educa-
tivas de 31 de mayo de 2002, B.O.P.A. de 3
de agosto de 2002. En las dos fases siguien-
tes se ha elaborado un cuestionario sobre la
percepción docente de la enseñanza basada en
competencias, que se ha enviado a docentes
de todos los centros públicos y concertados del
Principado de Asturias, obteniéndose 810
respuestas, que serán objeto de análisis en un
artículo posterior (Méndez-Giménez, Sierra-
Arizmendiarrieta, y Mañana-Rodríguez, 2012).
En el siguiente apartado se intentará hacer vi-
sible el problema a partir de las dudas que pue-
den surgir al leer el Real Decreto. 

Metodología empleada para la justificación
de nuestra propuesta

Para acercarnos al objetivo planteado, se
ha utilizado principalmente un método analí-
tico con una forma de contrastación hermenéu-
tica sobre la fuente documental citada (Lope-
ra, Ramírez, Zuluaga, y Ortiz, 2010). Para ana-
lizar, comprender y discutir el documento se
ha partido de dos preguntas básicas: qué se en-
tiende por competencias en el documento de
análisis y cómo se plantea su inclusión en el
currículo. A partir de estas preguntas han ido
surgiendo otras derivadas y algunas respues-
tas, que irán mostrándose a continuación.

En un primer acercamiento la curiosidad
principal fue averiguar qué se entiende por
competencias en el Real Decreto. Como es sa-

bido, no se encuentra en él una definición en
sentido estricto, aunque un intento más apro-
ximado de definición aparece en la primera pá-
gina asimilando las competencias a la aplica-
ción de los aprendizajes: 

Las competencias básicas, que se incor-
poran por primera vez a las enseñanzas mí-
nimas, permiten identificar aquellos apren-
dizajes que se consideran imprescindibles
desde un planteamiento integrador y orien-
tado a la aplicación de los saberes adquiri-
dos (R.D., 2006, p. 43053).

La clave para el análisis de este texto ra-
dica en la idea de aplicación. Brevemente, se
puede decir que la aplicación puede realizar-
se al menos de dos maneras: de forma mecá-
nica y mediante un aprendizaje meramente re-
petitivo, y de forma reflexiva mediante un
aprendizaje significativo. Ello da pie a dos in-
terpretaciones de competencias distintas (aun-
que podrían alternarse en la práctica) que en-
troncarían con dos enfoques curriculares muy
conocidos, el enfoque tecnológico y el enfo-
que procesual, que se encuentran en el fondo
del debate sobre la inclusión de competencias
en el currículo. Algunos posicionamientos a
favor o en contra de las competencias se re-
ducen a la clásica discusión entre ambos en-
foques, en función de que las competencias se
entiendan de forma más o menos técnica, con
el consiguiente problema de su evaluación. Al
final, todo queda reducido a formas diferen-
tes de concebir la relación teoría-práctica (Sie-
rra-Arizmendiarrieta y Pérez-Ferra, 2007). Las
dos posturas mencionadas no se sostienen con
radicalidad en la práctica, que suele necesitar
una complementariedad entre ambas. Sin
embargo, para el análisis es bueno distinguir-
las. El Real Decreto no se hace eco de este pro-
blema, pero, en parte, nos aclara indirectamen-
te la postura que se adopta al explicitar las fi-
nalidades de las competencias en un párrafo
del comienzo del Anexo 1: 

En primer lugar, integrar los diferentes
aprendizajes, tanto los formales, incorpora-
dos a las diferentes áreas o materias, como
los informales y no formales. En segundo lu-
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gar, permitir a todos los estudiantes integrar
sus aprendizajes, ponerlos en relación con
distintos tipos de contenidos y utilizarlos de
manera efectiva cuando les resulten necesa-
rios en diferentes situaciones y contextos. Y,
por último, orientar la enseñanza, al permi-
tir identificar los contenidos y los criterios
de evaluación que tienen carácter imprescin-
dible y, en general, inspirar las distintas de-
cisiones relativas al proceso de enseñanza y
de aprendizaje (R.D., 2006, p. 43058).

En la segunda finalidad, parece que el Real
Decreto se inclina por la aplicación, en un sen-
tido más reflexivo, al incluir la idea de los di-
ferentes contextos y la integración de apren-
dizajes, lo que hace alusión a un enfoque cu-
rricular más procesual que tecnológico con una
base psicológica más constructivista y signi-
ficativa que conductista.

El primer documento de síntesis del Pro-
yecto DeSeCo (DeSeCo, 2005) dio lugar a las
ocho competencias básicas de las que habla el
Real Decreto de Enseñanzas Mínimas. En el
citado Proyecto se entiende que las competen-
cias incluyen no sólo conocimiento y destre-
zas, sino también habilidades y actitudes, te-
niendo en cuenta que, en dicho Proyecto, se
entiende por conocimiento lo que conocemos
como contenidos conceptuales. Así, la idea de
competencia reúne los tres tipos de conteni-
dos con los que hemos trabajado hasta la fe-
cha   –conceptuales, procedimentales y actitu-
dinales–, que implica saber, saber cómo hacer
y saber hacer. Es decir, aúna el conocimien-
to teórico con el práctico, siendo ambos inse-
parables, en lo que se refiere a los procesos de
enseñanza-aprendizaje. 

Teniendo en cuenta lo anterior, resulta es-
pecialmente interesante y esclarecedora la idea
de ‘adaptación a diferentes contextos’. Si plan-
teáramos la enseñanza de un saber hacer pu-
ramente técnico, podríamos estar hablando de
un aprendizaje que incorporara procedimien-
tos para solventar problemas bien definidos.
Efectivamente, en este caso podríamos tam-
bién hablar de competencia, pero en otro sen-
tido. El concepto de competencia que sugie-
re el Real Decreto asume la creatividad como
parte esencial de la competencia, como adap-

tación al contexto, pero una creatividad, bien
entendida, soportada por un conocimiento te-
órico y no como arbitrariedad o casualidad
afortunada. Es decir, requiere ordenar y com-
binar los diferentes conocimientos teóricos para
adecuarlos a la resolución de problemas nue-
vos, para los que no siempre tenemos proto-
colos o procedimientos fijos. No obstante, es
preciso tener en cuenta que en el conocimien-
to práctico no siempre se puede contar con una
teoría ya existente y, por eso, el conocimien-
to creativo, a diferencia del tecnológico, exi-
ge una pericia y práctica habitual, que no pres-
cinde del conocimiento teórico, pero tampo-
co reduce a él su acción (Sierra-Arizmendia-
rrieta, 2006). Precisamente aquí radica la di-
ferencia entre un conocimiento práctico me-
ramente aplicativo o un conocimiento prácti-
co cuya aplicación pasa por la reflexión acer-
ca de los requerimientos particulares de la si-
tuación concreta. Es este último conocimien-
to práctico el objeto de aprendizaje del plan-
teamiento de las competencias básicas en el
Real Decreto. Es interesante destacar que, pre-
cisamente, algunos subrayan el carácter con-
textual, creativo y reflexivo, como caracterís-
ticas destacadas, entre otras, de las competen-
cias básicas (Viso, 2010).

Tras delimitar la interpretación de las com-
petencias básicas, lo siguiente que nos pregun-
tamos, como se avanzó al comienzo de este
apartado, es cómo incluir las competencias en
el currículo. Moya (2008) pone de manifies-
to que en los Reales Decretos que regulan las
enseñanzas mínimas se incluye una definición
semántica de competencia, pero falta una de-
finición operativa. En una primera lectura su-
perficial el desconcierto es grande, pues a pri-
mera vista, aunque la asociación de competen-
cias con objetivos no se hace explícita en el
texto, parece que se identifican ambos. En el
Artículo 3 dedicado a los “objetivos de la Edu-
cación primaria” se muestra de forma clara la
presencia de las ocho competencias en los ca-
torce objetivos generales planteados para
toda la etapa de Primaria. Las competencias
se formulan a través de los objetivos, pero po-
demos diferenciar dos niveles en estos últimos.
En un primer nivel, las grandes finalidades de
la Educación Primaria, que son concretadas en
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el Artículo 3. En un segundo nivel, los obje-
tivos de área, expresados en el Anexo 2, que
parecen ser una concreción de las competen-
cias para cada una de las áreas. Pero, a partir
de ahí, parece que el tratamiento de las ocho
competencias es diferente, puesto que única-
mente se plantean objetivos para las diferen-
tes áreas, y éstas tienen una vinculación más
directa con cuatro de las ocho competencias
respectivamente, a excepción del área de
Educación Física que no tiene una correspon-
dencia directa con una competencia afín
(Méndez-Giménez, López-Téllez, y Sierra-
Arizmendiarrieta, 2009).

Podríamos decir, por ello, que las compe-
tencias básicas se pueden distribuir en dos gru-
pos o tipos de competencias: 1) Competencias
relacionadas directamente, aunque no de
modo exclusivo, con contenidos de área,
como son la competencia en comunicación lin-
güística, competencia matemática, competen-
cia en el conocimiento e interacción con el
mundo físico, y competencia cultural y artís-
tica; 2) Competencias relacionadas con pro-
cedimientos, actitudes y valores transversales,
como son la competencia en el tratamiento de
la información y competencia digital, compe-
tencia social y ciudadana, competencia para
aprender a aprender, y competencia para la au-
tonomía e iniciativa personal. El primer gru-
po se relaciona más estrechamente con las áre-
as de lengua castellana y literatura, lengua ex-
tranjera, matemáticas, conocimiento del me-
dio y artística, respectivamente. Aunque el des-
arrollo de dichas competencias no es exclusi-
vo de dichas áreas, sino que, en consonancia
con el planteamiento integrador que preside
el Real Decreto, han de trabajarse cada una de
ellas desde todas las áreas. Según apunta acer-
tadamente Tiana (2011), “la relación entre áre-
as y materias, de un lado, y competencias, de
otro, no es biunívoca” (p. 69). Por eso, afir-
ma que ése es precisamente el motivo de que
las competencias exijan un planteamiento
global. El segundo grupo de competencias, a
diferencia del anterior, no tiene una relación
directa con un área en particular, por lo que
quizá sea más fácil abordar su desarrollo des-
de cualquiera, dada su transversalidad. No obs-
tante, a pesar de su menor dificultad desde este

punto de vista, resulta más complicado con-
cretar los aspectos a trabajar de cada una ellas.
Veamos por qué.

En la introducción del Real Decreto se afir-
ma lo siguiente: “Los criterios de evaluación,
además de permitir la valoración del tipo y gra-
do de aprendizaje adquirido, se convierten en
referente fundamental para valorar el desarro-
llo de las competencias básicas” (R.D., 2006,
p. 43053). Más adelante, en el tercer punto del
Artículo 9 se dice casi lo mismo, pero refirién-
dose ya directamente a las áreas: “Los crite-
rios de evaluación de las áreas serán referen-
te fundamental para valorar el grado de adqui-
sición de las competencias básicas” (R.D.,
2006, p. 43055). Sobre estas dos afirmaciones,
hay que destacar fundamentalmente dos cues-
tiones. En primer lugar, al hablar de ‘grado de
adquisición’ se confirma la interpretación en
la comprensión de las competencias como fi-
nalidades abiertas cuyo aprendizaje se reali-
za a lo largo de toda la vida, como plantea el
Proyecto DeSeCo, y no sólo como metas que
exigen resultados concretos al acabar un de-
terminado periodo de aprendizaje, que enla-
zaría con un planteamiento tecnológico en el
logro de competencias. En segundo lugar, si
los criterios de evaluación son el referente para
valorar la adquisición de competencias, enton-
ces vuelve a aparecer la confusión entre
competencias y objetivos, puesto que sabemos
que en el currículo siempre se encuentran li-
gados criterios de evaluación y objetivos. A
raíz de ello, se puede decir, una vez más, que
en el Real Decreto no se da el mismo trata-
miento a las ocho competencias, porque los cri-
terios de evaluación sólo se refieren a las áre-
as de contenido, y el grupo de competencias
que hemos denominado transversales no tie-
nen relación directa con ningún área. Esta di-
ferencia de tratamiento no tiene por qué im-
plicar que unas sean más importantes que otras.
No obstante, es precisamente esta diferencia
la que obliga a proponer un procedimiento para
poder elaborar los diferentes aspectos de
cada competencia que será necesario desarro-
llar en primaria, teniendo en cuenta, además,
que las competencias son las mismas que han
de trabajarse en la ESO. Sólo hay que ver que
la descripción de las ocho competencias que
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se realiza en el Anexo 1 de los Reales Decre-
tos, que regulan las enseñanzas mínimas para
Primaria y ESO, son idénticas. 

Tanto objetivos como criterios de evalua-
ción no expresan en su totalidad, porque no
pueden hacerlo, ninguna competencia. Lo que
hacen es describir, con más o menos acierto,
las distintas capacidades que se incluyen en
cada una de ellas. Por eso, en el siguiente apar-
tado se hablará de ‘aspectos’ de cada compe-
tencia. Tener una competencia, en mayor o me-
nor grado, supone cierto dominio de un con-
junto de capacidades. No basta con una capa-
cidad o con lo que en este trabajo se ha llama-
do aspectos de las competencias. No obstan-
te, estamos hablando de capacidades traduci-
das a acciones concretas, pues de otro modo
no estaríamos hablando de competencia, sino
de una capacidad potencial, es decir, no des-
arrollada y sin la seguridad de que pueda es-
tarlo. Así, la competencia ha de entenderse
siempre como un saber hacer con un alto gra-
do de dominio en la ejecución de algo que pue-
de ir mejorando con el tiempo, y tener muy di-
versos modos de ejecución, pero que no se lla-
ma propiamente competencia hasta que no se
ejecuta bien. Así, en el aprendizaje de las com-
petencias, lo que se aprende en realidad no es
la competencia, sino el ejercicio de diversas
acciones que integradas y puestas en prácti-
ca en diversos contextos, configuran una
competencia.

Pongamos un ejemplo para verlo más cla-
ro. En los objetivos de Matemáticas (Anexo
2 del Real Decreto), el objetivo 3 dice:
“Apreciar el papel de las matemáticas en la
vida cotidiana, disfrutar con su uso y recono-
cer el valor de actitudes como la exploración
de distintas alternativas, la conveniencia de la
precisión o la perseverancia en la búsqueda de
soluciones” (R.D., 2006, p. 43097). Este ob-
jetivo, como todos los demás, posee un nivel
de generalidad muy alto, puesto que se pro-
pone para toda la etapa de Primaria. Si vamos
a los criterios de evaluación de primer ciclo
vemos que se concreta algo más y precisamen-
te el tercero dice: “Realizar, en situaciones co-
tidianas, cálculos numéricos básicos con las
operaciones de suma, resta y multiplicación,
utilizando procedimientos diversos y estrate-

gias personales” (R.D., 2006, p. 43098). Este
criterio intenta valorar de alguna manera la
aproximación al objetivo 3. Pero preguntémo-
nos: teniendo en cuenta la descripción que se
realiza en el Anexo 1 acerca de la competen-
cia matemática, ¿podríamos decir que un
alumno que cumple en alto grado con este cri-
terio de evaluación y, por tanto, con el obje-
tivo correspondiente, posee competencia ma-
temática? La respuesta tiene que ser positiva
a cierto nivel, pero no podríamos afirmarlo en
sentido general, pues existen muchas otras ca-
pacidades expresadas en otros objetivos y cri-
terios de evaluación que completarían dicha
competencia. 

En sentido estricto, por tanto, no podemos
decir que se enseña una competencia, sino que
se ayuda a desarrollar éste o aquel aspecto de
una competencia. En primer lugar, porque una
competencia no puede enseñarse o aprender-
se directamente. Y, en segundo lugar, porque
el docente lo que puede hacer es enseñar con-
ceptos, procedimientos y contribuir a generar
actitudes -como se ha hecho hasta ahora-, pero
lo que en este momento se pretende es que
ponga al alumno en situación (para eso están
las actividades y las diferentes metodologías)
de adquirir diferentes capacidades (que sólo
se logran con el ejercicio) que le capaciten y
le hagan ser competente en un ámbito: sea en
relación con su entorno sociocultural, en su re-
lación con los demás o en el conocimiento de
sí mismo. Por eso en la bibliografía de los úl-
timos años cobra cada vez mayor peso el tér-
mino ‘entrenamiento’ (en la práctica) ligado
al de ‘competencia’ (García-Peinado, 2009).
Los problemas surgirán, de nuevo, con el sen-
tido más o menos técnico que se le dé.

Si pensamos en cualquiera de las compe-
tencias básicas y en lo que suponen, vemos que
implican muchas facetas o aspectos. Y es la ar-
monía y equilibrio entre ellos lo que configu-
ra una competencia. Dicho esto, es importan-
te no confundir área y competencia. Así, cuan-
do decimos que hay que trabajar la competen-
cia lingüística tenemos que pensar en algo más
que trabajar el área de lengua y literatura o el
de lengua extranjera. Aunque esta adverten-
cia parece obvia, en la práctica resulta a ve-
ces muy fácil que ocurra, precisamente por-
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que para evaluar la adquisición de una com-
petencia no tenemos más remedio que acudir,
siguiendo las instrucciones del Real Decreto,
a los criterios de evaluación de las áreas. Aun-
que hablar de evaluación de competencias nos
alejaría del tema central de este trabajo, me-
rece la pena señalar que es uno de los elemen-
tos más complejos en el desarrollo de las com-
petencias, si pensamos, sobre todo, en la di-
ficultad en la elaboración de instrumentos de
evaluación (Fernández-Alonso y Muñiz,
2011).

Un procedimiento para concretar aspectos
de las competencias

Todos los análisis son útiles desde el pun-
to de vista conceptual, pero no olvidemos que
lo más importante, en este caso, es que las
competencias han de incluirse en las progra-
maciones. Y recordemos que las ocho compe-
tencias se trabajarán tanto en Primaria como
en Secundaria. Por tanto, no podemos traba-
jar con ellas de modo general, sino que habrá
que tener claro ‘hasta dónde’ es preciso llegar
en cada etapa, cómo puede desglosarse cada
competencia, que es a lo que llamaremos ‘as-
pectos’. Para extraerlos, reubicaremos la in-
formación y las pistas que nos da el Real De-
creto, porque no aparece en ningún documen-
to qué se espera de cada competencia para Pri-
maria. Aunque en este trabajo nos hemos cen-
trado en el Real Decreto de Primaria, el pro-
cedimiento podría aplicarse de igual modo en
Educación Secundaria Obligatoria. Dado que
las competencias básicas se plantean a lo lar-
go de toda la enseñanza obligatoria, no pode-
mos extraer dichos aspectos directamente
del Anexo 1 del Real Decreto, donde se des-
cribe cada una de ellas, pues no sabríamos en
qué centrarnos en Primaria, y cómo evaluar.
Tendremos que fijarnos en dos cosas: los ob-
jetivos de etapa en cada área y los criterios de
evaluación de cada ciclo para analizar de for-
ma más rigurosa su logro o aproximación. Pero
recordemos que tenemos un problema con las
competencias que hemos denominado trans-
versales porque no disponemos para ellas ni
de objetivos, ni de criterios de evaluación.
Nuestro objetivo es elaborar, por tanto, unos

listados de aspectos a trabajar en cada una de
las ocho competencias, pues, de otro modo, es-
taríamos bastante perdidos al intentar desarro-
llar de manera eficaz cada una. Así, nuestro
procedimiento para la selección de los aspec-
tos a trabajar en cada competencia pasa por
las siguientes fases: 1. Tomar como punto de
referencia los objetivos de etapa de cada
área; 2. Aislar los que son exclusivos del área
en cuestión, considerándolos aspectos de la
competencia afín; y 3. Redistribuir los obje-
tivos no exclusivos del área, y que pueden co-
nectar con más competencias, entre las cua-
tro de carácter más trasversal.

El extraer los distintos objetivos de un área
para que sirvan como aspectos de las diferen-
tes competencias, no implica que se cambien
esos objetivos. Siguen estando ahí, como re-
ferentes de cada área, pero se reutilizan para
tener a la vista, sin intuiciones o vaguedades,
qué aspectos generales (la concreción es
asunto de la práctica) de cada competencia hay
que trabajar. Mientras los objetivos marcan la
pauta de la enseñanza-aprendizaje de los
contenidos de cada área, los aspectos de cada
competencia sirven para plantear diferentes ac-
tividades interdisciplinares que ayuden al
alumno a adquirir las distintas competencias.

Lo que se plantea, en definitiva, es sepa-
rar en los objetivos de cada área los que son
exclusivos del área, y sólo pueden ser traba-
jados desde ella, y los que no lo son. Unos y
otros se ubican, reformulados, en las ocho
competencias, para configurar sus distintos as-
pectos. De esta forma se garantiza que cada
uno de dichos aspectos pueda evaluarse con
los criterios de evaluación de cada área (en
cada ciclo). 

Se procede así con los objetivos de etapa
del área de matemáticas, de conocimiento del
medio, y artística. En el caso de la competen-
cia lingüística, no se opera exactamente igual,
puesto que el punto de referencia directo para
la competencia lingüística no es únicamente
un área, sino dos: el área de Lengua Castella-
na y el área de Lengua Extranjera. Por su par-
te, el área de Educación Física requiere un tra-
tamiento especial, pues se echa de menos su
vinculación con una competencia básica, por
lo que se ha creído necesario tener en cuenta
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sus objetivos propios, que han de ser valora-
dos en la adquisición de las competencias. Al
no disponer de una competencia afín, se ha in-
tentado redistribuir la mayor parte de sus ob-
jetivos entre las ocho competencias o, al me-
nos, realizar algunas aportaciones a la formu-
lación de los aspectos en los que se concretan
las mismas, que abarquen de alguna forma con-
tenidos propios de la Educación Física o lo que
llamaríamos competencia motriz.

Es preciso recordar una vez más que la ne-
cesidad de plantear este (u otro) procedimien-
to deriva de la ausencia de puntos de referen-
cia y criterios de evaluación para las cuatro
competencias que no se corresponden con un
área afín y tienen mayor grado de transversa-
lidad.

Como muestra del procedimiento que se
ha propuesto, se han de recordar los objetivos
de etapa del área de matemáticas (Tabla 1). Si
se comparan los objetivos para el área de ma-
temáticas con el conjunto de aspectos que in-
tegra la competencia matemática para Prima-
ria (en el siguiente apartado), veremos algu-
nas diferencias, al margen de su expresión (que

se ha retocado en muchos aspectos de cada una
de las competencias, precisamente para no con-
fundirlos con los objetivos). Por un lado, no
se contempla el contenido de los objetivos 4
y 6, puesto que, en el análisis realizado se con-
sidera que el objetivo 4 podría reubicarse como
aspecto de la competencia de autonomía per-
sonal, siempre que se plantearan las habilida-
des con carácter general eliminando la pala-
bra ‘matemáticas’, y quedando, por tanto, in-
cluidas todo tipo de habilidades. Por su par-
te, el objetivo 6 se incluye como un aspecto
a tener en cuenta en la competencia de trata-
miento de la información y competencia di-
gital, eliminando la referencia a las matemá-
ticas, para plantearlo de modo general. No ha-
bría problema en considerar estos dos objeti-
vos por duplicado, tanto en matemáticas
como en las otras dos competencias. No obs-
tante, se ha considerado que, al quedar inclui-
dos en su expresión general, y dado el plan-
teamiento interdisciplinar adoptado, no hacía
falta repetir aspectos. Además, se podrá adver-
tir que en el listado de aspectos de la compe-
tencia matemática hay algún pequeño añadi-
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Tabla 1. Objetivos del área de matemáticas (Educación Primaria)

Objetivos del área de matemáticas

1. Utilizar el conocimiento matemático para comprender, valorar y producir informaciones y mensajes
sobre hechos y situaciones de la vida cotidiana y reconocer su carácter instrumental para otros cam-
pos de cono cimiento.

2. Reconocer situaciones de su medio habitual para cuya comprensión o tratamiento se requieran opera-
ciones elementales de cálculo, formularlas mediante formas sencillas de expresión matemática senci-
llas o resolverlas utilizando los algoritmos correspondientes, valorar el sentido de los resultados ob-
tenidos y explicar oralmente y por escrito los procesos seguidos.

3. Apreciar el papel de las matemáticas en la vida cotidiana, disfrutar con su uso y reconocer el valor de
ac titudes como la exploración de distintas alternativas, la conveniencia de la precisión o la perseve-
rancia en la búsqueda de soluciones.

4. Conocer, valorar y adquirir seguridad en las propias habilidades matemáticas para afrontar situacio-
nes diversas, que permitan disfrutar de los aspectos creativos, estéticos o utilitarios y confiar en sus
posibilidades de uso. 

5. Elaborar y utilizar instrumentos y estrategias personales de cálculo mental y medida, así como procedi -
mientos de orientación espacial, en contextos de resolución de problemas, decidiendo, en cada caso,
las ventajas de su uso y valorando la coherencia de los resultados.

6. Utilizar de forma adecuada los medios tecnológicos tanto en el cálculo como en la búsqueda, tratamien-
to y representación de informaciones diversas. 

7. Identificar formas geométricas del entorno natural y cultural, utilizando el conocimiento de sus ele-
mentos y propiedades para describir la realidad y desarrollar nuevas posibilidades de acción.

8. Utilizar técnicas elementales de recogida de datos para obtener información sobre fenómenos y situa-
ciones de su entorno; representarla de forma gráfica y numérica y formarse un juicio sobre la misma.
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do. Esto ocurre, en algún caso, con ésta y otras
competencias, debido a uno de los tres moti-
vos siguientes: a) destacar algún aspecto im-
portante, y no recogido en los objetivos, de la
descripción de cada competencia; b) incorpo-
rar parte de lo expresado, como se ha adver-
tido, en los objetivos del área de educación fí-
sica; c) incluir, expresado con carácter gene-
ral, alguno de los objetivos del currículo de la
comunidad autónoma que corresponda, que
pueda generalizarse para poder ser adaptado
a otras comunidades. Hechas estas adverten-
cias, se ofrecen en el siguiente apartado las lis-
tas de aspectos propuestos para el desarrollo
de cada competencia.

Propuesta de aspectos de cada una de las
competencias básicas para Primaria

Hay que recordar que para extraer los as-
pectos de cada una de las competencias con
carácter general, para todo el sistema educa-
tivo español, se tendrán en cuenta, los obje-
tivos de cada área para la etapa y los criterios
de evaluación por ciclos, plasmados ambos en
el Anexo 2 del Real Decreto de enseñanzas mí-
nimas. No obstante, para concretarlos aún más,
como ya se ha indicado, se considerarán los
objetivos y criterios de evaluación completa-
dos en el currículo de las diferentes Comuni-
dades Autónomas. En nuestro caso, hemos acu-
dido al currículo de Educación Primaria del
Gobierno del Principado de Asturias. Pero, pre-
cisamente para garantizar la mayor generali-
dad y aplicabilidad posible, se ha intentado
plasmar sólo los aspectos que pudieran conec-
tar con los intereses de todas las comunidades,
puesto que en lo que se refiere a competencias,
no hay diferencia, o no debería haberla, entre
los niños y niñas de un mismo país. Las dife-
rencias en el currículo afectan únicamente a
algunos -pocos- contenidos, pero no deben re-
percutir en las competencias adquiridas. De ser
así, se estaría identificando competencia con
área de contenido. Por ejemplo, una diferen-
cia obvia se refiere al aprendizaje de distintas
lenguas cooficiales en algunas comunida-
des. Ello no tiene por qué configurar una com-
petencia diferente, sino que supone el mane-
jo de un contenido más que complica la

competencia lingüística en la práctica, pero cu-
yos aspectos, a nivel teórico, que son los que
se expresan en estos listados, permanecen in-
variables.

Los aspectos de las competencias plantea-
dos únicamente pretenden ser una propuesta
para hacer más fácil las programaciones, pero,
en ningún caso, tienen una pretensión de mo-
nopolio procedimental. Asimismo, no intentan
agotar de forma exhaustiva el desarrollo de cada
competencia, sino sólo plantear los mínimos ne-
cesarios para trabajar en Primaria. En la elabo-
ración de los aspectos de las ocho competen-
cias ha participado nuestro grupo de investiga-
ción y doce maestros de dos centros de Prima-
ria de Oviedo -C.P. Baudilio Arce y C.P. Ges-
ta I-, en los que se incluyen sus respectivos di-
rectores, así como el asesor de Primaria del CPR
de Oviedo en el tiempo que se desarrolló la pri-
mera fase de este Proyecto. La participación e
implicación de todos ha sido fundamental. Sin
ellos no hubiera podido realizarse, y por ello es
de justicia citarlos a continuación: María Oli-
va Andrés Casielles, Carmelo Bardón García,
José Antonio Díaz García-Tuñón, Isabel Fer-
nández Fernández, Manuel A. González Pérez,
Javier Hidalgo Tuñón, Jesús A. Lobo Rodríguez,
José Luis Menéndez Prieto, José M. Pérez Pé-
rez, Mercedes Rodríguez García, José I. Rubial
Álvarez, Luis Veloso Aguirre, y José Luis No-
voa (asesor CPR).

La participación de todos ellos responde
a dos motivos principalmente: la necesidad de
contrastar la teoría con la práctica del aula con-
tando con su experiencia para considerar
factible la propuesta; y nuestro convencimien-
to de la necesidad de una mayor colaboración
y equipos de trabajo docente para poder
afrontar la nueva cultura de las competencias.
Ya hace años Hargreaves (1996) defendió la
cultura colaborativa. Perrenaud propone diez
nuevas competencias para enseñar, entre las
que incluye saber trabajar en equipo afirman-
do que, más que una opción, “trabajar en gru-
po se convierte en una necesidad” (Perrenaud
, 2004, p. 68) dentro de las rutinas del profe-
sorado. Asimismo, otros autores (Hunt, 2008;
Vaillant, 2011) destacan la pertenencia a co-
munidades de aprendizaje como una exigen-
cia de efectividad docente.
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A continuación, se ofrecen los diferentes
aspectos propuestos para el desarrollo de
cada una de las ocho competencias básicas.

Competencia matemática
• Utilizar, valorar y disfrutar con el co-

nocimiento matemático para:
— comprender y producir informa-

ciones y mensajes sobre hechos y
situaciones de la vida cotidiana y
reconocer su carácter instrumen-
tal para otros campos de cono -
cimiento

— reconocer el valor de ac titudes
como la exploración de distintas
alternativas, la conveniencia de la
precisión o la perseverancia en la
búsqueda de soluciones

— contribuir al desarrollo de las ca-
pacidades cognitivas como la
abstracción, simbolización, de-
ducción y formalización, procu-
rando que éstas se apliquen tanto
en la vida cotidiana como en to-
das las materias curriculares.

• Reconocer situaciones de su medio ha-
bitual para cuya comprensión o trata-
miento se requieran operaciones ele-
mentales de cálculo, formularlas me-
diante expresiones matemáticas sen-
cillas y resolverlas utilizando los al-
goritmos correspondientes, valorando
el sentido de las estimaciones o resul-
tados obtenidos y explicando oralmen-
te y por escrito los procesos seguidos.

• Elaborar y utilizar instrumentos y
estrategias personales de cálculo men-
tal y medida, así como procedi -
mientos de orientación espacial, en
contextos de resolución de problemas,
decidiendo, en cada caso, las ventajas
de su uso y valorando la coherencia de
los resultados.

• Identificar formas geométricas del
entorno natural y cultural, utilizando
el conocimiento de sus elementos y
propiedades para describir la realidad
y desarrollar nuevas posibilidades de
acción, valorando dichas composi-
ciones.

• Utilizar técnicas elementales de reco-
gida de datos para obtener información
sobre fenómenos y situaciones de su
entorno; representarla de forma grá-
fica y numérica y ser capaz de inter-
pretarlo.

Hay que recordar que la siguiente compe-
tencia reúne aspectos contemplados en dos áre-
as: Lengua Castellana y Lengua Extranjera,
constituyendo el aprendizaje de lenguas extran-
jeras un aspecto particular en el conjunto de
esta competencia que se expresa en el último
punto, como puede apreciarse. En el caso de
las lenguas cooficiales -como contenido aña-
dido en algunas Comunidades-, como ya he-
mos indicado, servirían los mismos aspectos
propuestos para la competencia lingüística con
carácter general.

Competencia lingüística
• Comprender y expresarse oralmente

y por escrito de forma adecuada en los
diferentes contextos de la actividad so-
cial y cultural, haciendo uso de los co-
nocimientos sobre la lengua y las nor-
mas del uso lingüístico. 

• Ampliar el vocabulario y fijar la or-
tografía para escribir y hablar de for-
ma adecuada, coherente y correcta, y
para comprender textos orales y escri -
tos, iniciando la reflexión progresiva
sobre el uso de la lengua, establecien-
do relaciones entre los aspectos for -
males y los contextos e intenciones co-
municativas a los que responden,
para mejorar el uso personal del len-
guaje.

• Utilizar, en situaciones relacionadas
con la escuela y su actividad, las di-
versas clases de escritos mediante los
que se produce la comunicación con
las instituciones públicas o privadas,
y emplear la lengua eficazmente en la
actividad escolar tanto para buscar, re-
coger y procesar información, como
para escribir textos propios del ámbi-
to académico.

• Leer con fluidez y entonación adecua-
das, utilizando la lectura como fuen-
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te de placer y de enriquecimiento per-
sonal, y aproximarse a obras relevan-
tes de la tradición literaria para des-
arrollar hábitos de lectura.

• Comprender textos de géneros diver-
sos adecuados en cuanto a temática y
complejidad.

• Identificar aspectos fonéticos, de rit-
mo, acentuación y entonación, así
como estructuras lingüísticas y aspec-
tos léxicos de las lenguas y usarlos
como elementos básicos de la comu-
nicación.

• En el aprendizaje de las lenguas ex-
tranjeras:
— Escuchar y comprender mensajes

en interacciones verbales variadas,
manifestando una actitud recepti-
va y de confianza para su apren-
dizaje.

— Expresarse e interactuar oralmen-
te en situaciones sencillas y habi-
tuales que tengan un contenido y
desarrollo conocidos, utilizando
procedimientos verbales y no ver-
bales y adoptando una actitud
respetuosa y de cooperación.

— Escribir textos diversos con fina-
lidades variadas a partir de mo-
delos.

— Leer de forma comprensiva tex-
tos diversos, relacionados con
sus experiencias e intereses, extra-
yendo información general y es-
pecífica de acuerdo con una fina-
lidad previa.

Competencia en el conocimiento e interacción
con el mundo físico

• Identificar los principales elementos
del entorno natural, social y cultural,
analizando su organización, sus carac-
terísticas e interacciones y progresan-
do en el dominio de ámbitos espacia-
les cada vez más comple jos.

• Reconocer en el medio natural, social
y cultural, cambios y transformacio-
nes relacionados con el paso del tiem-
po e indagar algunas relaciones de si-
multaneidad y sucesión para aplicar

estos conocimientos a la comprensión
de otros momentos históricos.

• Conocer las principales características
de los distintos territorios –desde los
próximos e inmediatos hasta los más
lejanos o foráneos–, su historia y su
cultura, respetarla y contribuir a la me-
jora y conservación del patrimonio na-
tural y cultural.

• Comportarse de acuerdo con los há-
bitos de salud y cuidado personal que
se derivan del conocimiento del cuer-
po humano, mostrando una actitud de
aceptación y respeto por las diferen-
cias individuales (edad, sexo, carac-
terísticas físicas, personalidad).

• Analizar algunas manifestaciones de
la intervención humana en el medio,
valorándola críticamente y adoptando
un comportamiento en la vida cotidia-
na de defensa y recuperación del
equilibrio ecológico y de conservación
del patrimonio natural y cultural.

• Interpretar, expresar y representar
hechos, conceptos y procesos del
medio natural, social y cultural, me-
diante códigos numéricos, gráficos,
cartográficos y otros.

• Planificar y realizar proyectos y dis-
positivos sencillos con una finalidad
previamente establecida utilizando
el conocimiento de las propiedades
elementales de algunos materiales,
sustancias y objetos.

Competencia cultural y artística
• Indagar en las posibilidades del soni-

do, la imagen y el movimiento como
elementos de representación y comu-
nicación y utilizarlas para expresar ide-
as y sentimientos, contribuyendo con
ello al equilibrio afectivo y a la rela-
ción con los demás.

• Explorar y conocer materiales e ins-
trumentos diversos y adquirir códigos
y técnicas específicas de los diferen-
tes lenguajes artísticos para utilizarlos
con fines expresivos y comunicativos.

• Aplicar los conocimientos artísticos en
la observación y el análisis de situacio-
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nes y objetos de la realidad cotidiana
y de diferentes manifestaciones del
mundo del arte y la cultura elaboradas
por hombres y mujeres para compren-
derlos mejor y formar un gusto propio.

• Conocer y valorar diferentes manifes-
taciones artísticas del patrimonio cul-
tural propio y de otros pueblos, cola-
borando en la conservación y renova-
ción de las formas de expresión loca-
les y estimando el enriquecimiento que
supone el intercambio con personas de
diferentes culturas que comparten un
mismo entorno.

• Conocer algunas de las profesiones de
los ámbitos artísticos, interesándose
por las características del trabajo de los
y las artistas y disfrutando como pú-
blico en la observación de sus produc-
ciones.

• Conocer y valorar la diversidad de ac-
tividades físicas, lúdicas y deportivas
como elementos culturales, mostran-
do una actitud crítica tanto desde la
perspectiva del participante como del
espectador.

Competencia en autonomía e iniciativa per-
sonal

• Manifestar una actitud receptiva, in-
teresada y de confianza en la propia
capacidad de aprendizaje.

• Desarrollar la iniciativa, la toma de de-
cisiones, el trabajo cooperativo, el es-
píritu crítico, la creatividad y la flexi-
bilidad, valorando la importancia del
esfuerzo, de la responsabilidad perso-
nal, de la equidad y de la solidaridad.

• Conocer, valorar y adquirir seguridad
en las propias habilidades para afron-
tar situaciones diversas, que permitan
disfrutar de los aspectos creativos, es-
téticos o utilitarios y confiar en sus po-
sibilidades de uso.

• Desarrollar una relación de auto-con-
fianza con la producción personal, res-
petando las creaciones propias y las de
las otras personas y sabiendo recibir
y expresar críticas y opiniones.

• Realizar producciones de forma coo-

perativa, asumiendo distintas funcio-
nes y colaborando en la resolución de
los problemas que se presenten para
conseguir un producto final satisfac-
torio.

• Utilizar las capacidades físicas, habi-
lidades motrices y el conocimiento de
la estructura y funcionamiento del
cuerpo para adaptar el movimiento a
las circunstancias y condiciones de
cada situación.

• Regular y dosificar el esfuerzo, llegan-
do a un nivel de autoexigencia acor-
de con las propias posibilidades y la
naturaleza de la tarea.

Competencia para aprender a aprender
• Identificar, plantearse y resolver inte-

rrogantes y problemas relacionados
con elementos significativos del entor-
no, utilizando estrategias de búsque-
da y tratamiento de la información, for-
mulación de conjeturas, puesta a prue-
ba de las mismas, exploración de so-
luciones alternativas y reflexión sobre
el propio proceso de aprendizaje.

• Utilizar las diferentes estrategias y téc-
nicas de trabajo intelectual y físico, los
conocimientos y las experiencias pre-
vias para una adquisición más rápida,
eficaz y autónoma de nuevos conoci-
mientos.

• Aprender a utilizar con progresiva au-
tonomía todos los medios a su alcan-
ce, incluidas las nuevas tecnologías,
para obtener, seleccionar informa-
ción y para comunicarse.

• Usar los medios de comunicación
social y las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación, para obtener,
interpretar y valorar informaciones y
opiniones diferentes, y como instru-
mento de mejora del aprendizaje y de
las habilidades sociales.

• Mantener una actitud de búsqueda per-
sonal y colectiva, articulando la per-
cepción, la imaginación, la indagación
y la sensibilidad y reflexionando a la
hora de realizar y disfrutar de diferen-
tes producciones.
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• Conocer y valorar el cuerpo y la ac-
tividad intelectual y física como me-
dio de exploración y disfrute de las
propias posibilidades, de relación con
los demás y como recurso para orga-
nizar el tiempo libre.

Competencia en el tratamiento de la informa-
ción y competencia digital

• Buscar, seleccionar, registrar y anali-
zar la información, utilizando técnicas
y estrategias diversas para acceder a
ella según la fuente a la que se acuda
y el soporte que se utilice (oral, impre-
so, audiovisual, digital o multimedia).

• Utilizar de forma adecuada los medios
tecnológicos en la búsqueda, trata-
miento y representación de informa-
ciones diversas.

• Utilizar las tecnologías de la información
y la comunicación como instrumento
para obtener información y aprender y
compartir conocimientos, manteniendo
una actitud crítica y reflexiva ante su uso
y sus contenidos, valorando su contribu-
ción a la mejora de las condiciones de
vida de todas las personas.

• Conocer algunas de las posibilidades
de los medios audiovisuales y las tec-
nologías de la información y la comu-
nicación en los que intervienen la ima-
gen y el sonido, y utilizarlos como re-
cursos para la observación, la búsque-
da de información y la elaboración de
producciones propias, ya sea de for-
ma autónoma o en combinación con
otros medios y materiales.

Competencia social y ciudadana
• Participar en actividades de grupo

adoptando un comportamiento respon-
sable, constructivo y solidario, respe-
tando los principios básicos del fun-
cionamiento democrático en igualdad.

• Responsabilizarse en el ejercicio de los
derechos y de los deberes que corres-
ponden a cada persona como miem-
bro del grupo en el que se integra.

• Reconocer y apreciar la pertenencia a
grupos sociales y culturales con carac-

terísticas propias, valorando las diferen-
cias con otros grupos y la necesidad del
respeto a los Derechos Humanos.

• Valorar las lenguas en general como
medio de comunicación y entendi-
miento entre personas de procedencias
y culturas diversas y como herramien-
ta de aprendizaje de distintos conte-
nidos, mostrando una actitud recepti-
va y respetuosa hacia sus hablantes y
su cultura, y apreciándolas como
muestra de riqueza cultural. 

• Utilizar la lengua para relacionarse y
expresarse de manera adecuada en la
actividad social y cultural adoptando
una actitud respetuosa y de coopera-
ción, para tomar conciencia de los pro-
pios sentimientos e ideas y para con-
trolar la propia conducta, desarro-
llando la sensibilidad, la creatividad y
la estética en el uso personal del len-
guaje.

• Reflexionar sobre los diferentes usos
sociales de las lenguas para evitar los
estereotipos lingüísticos que suponen
juicios de valor y prejuicios clasistas,
racistas, sexistas o xenófobos.

Conclusión

El procedimiento propuesto en estas pá-
ginas da como fruto los listados de aspectos
de las ocho competencias básicas ofrecidos en
el último apartado, que pretenden ser una con-
tribución para facilitar la elaboración de unas
programaciones más rigurosas y coherentes
con la nueva filosofía de la enseñanza basa-
da en competencias. Las programaciones no
pueden incluir las competencias como un aña-
dido a lo que ya había, sino que se requiere un
nuevo planteamiento de las mismas en el que
las competencias se constituyan como el eje
que les da sentido. La enseñanza por compe-
tencias exige varios cambios, tanto a nivel cu-
rricular, en todos los elementos que forman
parte de las programaciones, como en la or-
ganización, al menos, de los espacios y tiem-
pos en los centros educativos. Sería útil poder
mostrar cómo utilizar los listados de los aspec-
tos de cada competencia y su función en las
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programaciones, así como poder explicitar al-
gunos de los cambios mencionados. Estas
ideas se desarrollarán en otro trabajo de este

grupo de investigación (Sierra-Arizmendiarrie-
ta, Méndez-Giménez, y Mañana-Rodríguez,
en prensa).
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The quality of Language and Mathemat-
ics instruction depends to a considerable de-
gree on the textbooks used during its imple-
mentation, because textbooks influence direct-

Evaluating Greek primary school textbooks used to teach
students with learning disabilities

Ioannis Agaliotis
University of Macedonia (Greece)

The evaluation of textbooks as to their compliance with evidence-based standards of instruction-
al design, and as to their suitability for accommodating the diverse educational needs of various
groups of the school population, including students with Learning Disabilities, is considered an
important means of improving the quality of educational services. In the present paper, the results
of evaluations of the Language and Mathematics textbooks used in the three first grades of the Greek
primary school for teaching students with and without Learning Disabilities are reported. The eval-
uation was based on the following criteria: clarity of instructional objectives, review of prerequi-
site knowledge, explicitness of instructional explanations, sufficiency of teaching examples, in-
troduction of additional concepts and skills, adequacy of guided practice, effectiveness of inde-
pendent practice, and appropriateness of knowledge review. According to the results, the textbooks
do not satisfy the four out of the totally eight criteria, namely the criteria of: clarity of instruction-
al objectives, explicitness of instructional explanations, introduction of additional concepts and
skills, and appropriateness of knowledge review. The results regarding the other four criteria were
equivocal. Based on the results, the view can be taken that the evaluated textbooks present con-
siderable shortcomings and inadequacies, necessitating the application of substantial modifications
in various parameters of instructional design when used for teaching students with LD. The ef-
fects of these shortcomings are discussed.
Keywords: Textbook evaluation, instruction of students with LD.

Evaluación de los libros de texto de Educación Primaria griegos utilizados en la enseñanza de
los estudiantes con dificultades de aprendizaje. La evaluación de los libros de texto en cuanto a
su cumplimiento de las normas basadas en la evidencia de diseño instruccional, y en cuanto a su
idoneidad para acomodar las diversas necesidades educativas de los diversos grupos de la pobla-
ción escolar, se considera un medio importante de mejorar la calidad de los servicios educativos
incluyendo a estudiantes con discapacidades de aprendizaje. En el presente trabajo, se explican
los resultados de las evaluaciones de los libros de texto de Lengua y Matemáticas que se utilizan
en los tres primeros grados de la escuela griega primaria para enseñar a los estudiantes con y sin
dificultades de aprendizaje. La evaluación se basó en los siguientes criterios: claridad de objeti-
vos de instrucción, el examen de conocimientos previos, explicitación de las explicaciones de ins-
trucción, la suficiencia de los ejemplos de enseñanza, la introducción de conceptos adicionales y
capacidades, la adecuación de la práctica guiada, la eficacia de la práctica independiente, y la ade-
cuación de los conocimientos. Según los resultados, los libros de texto no cumplen en cuatro de
los ocho criterios revisados, en concreto los criterios de la claridad de los objetivos de instrucción,
la explicitud de las explicaciones de instrucción, la introducción de conceptos adicionales y ha-
bilidades, y la conveniencia de revisar los conocimientos. Basándose en estos resultados, el pun-
to de vista puede considerarse que los libros de texto evaluados presentan considerables deficien-
cias e insuficiencias, lo que exige la aplicación de modificaciones sustanciales en varios paráme-
tros de diseño de la instrucción cuando se utilizan para enseñar a los estudiantes con dificultades
de aprendizaje. Se discuten los efectos de estas deficiencias.
Palabras clave: Evaluación de libros de texto, enseñanza de estudiantes con dificultades de apren-
dizaje.
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ly and decisively the methods, the materials,
and the activities used for achieving the
learning goals (Dreher & Singer, 2001; Reys,
2001; Reys & Bay-Williams, 2003). Inade-
quate textbooks may substantially compromise
students’ learning progress (Reys, Reys, &
Chavez, 2004). Hence, textbook evaluations
are regarded as a useful tool for achieving in-
structional improvement and for finding effec-
tive solutions to problems encountered by stu-
dents at risk for school failure or students with
disabilities (Jitendra, Salmento, & Haydt,
1999).

International research offers some enlight-
ening paradigms of textbook evaluations and
the instructional utilization of their results. For
example, Jitendra, Carnine, & Silbert (1996)
examined the teaching of division presented
in two 5th grade mathematics textbooks, in
light of nine components of effective in-
struction, i.e. prior knowledge, introducing new
concepts, coherence, clarity of teacher com-
munication, manipulative activities, guided
practice, initial practice, later practice, and re-
view. Several textbook inadequacies were es-
tablished, which, according to the researchers,
prevent the meeting of the needs of most stu-
dents, and may contribute to the widening of
the gap between students with mild disabili-
ties and their typical classmates. In another
study, Jitendra, Salmento, & Haydt (1999) used
nine components of instructional design (clar-
ity of objective, additional concepts and skills
taught, prerequisite skills taught, explicit
teaching explanations, efficient use of instruc-
tional time, sufficient and appropriate teach-
ing examples, adequate practice, appropriate
review, and effective feedback) in order to
evaluate the quality of 4th grade subtraction in-
struction appearing in seven Mathematics
textbooks. Based on their findings, the re-
searchers concluded that students with learn-
ing problems and difficulties would need
substantial instructional adaptations in order
to benefit from subtraction instruction based
on the evaluated textbooks. In yet another
study, Jitendra et al. (2001) examined the read-
ability levels, the knowledge forms, the intel-
lectual operations, the instructional objectives,
and the activities associated with before-, dur-

ing-, and after-phases of instruction of four
middle school geography textbooks. A main
finding was that the texts were inconsiderate
of poor readers and dense with factual infor-
mation. The researchers concluded that these
qualities pose a significant challenge for stu-
dents facing various learning difficulties and
disabilities. 

Research focused on textbook evaluation
has been conducted also by other researchers,
such as Sood & Jitendra (2007) and Bryant et
al. (2008), with conclusions similar to those
of Jitendra et al. (1996, 1999, 2001) regard-
ing various textbook inadequacies. It seems
that textbooks often do not satisfy the quali-
tative criteria indicating suitability for teach-
ing typical students who may present learning
differences or difficulties; moreover, textbooks
often seem to constitute obstacles when it
comes to the teaching of students with atyp-
ical learning patterns, who happen to be in-
structed in ordinary classrooms, like students
with Learning Disabilities. 

Inclusionary school practice has brought
the bulk of students with Learning Disabilties
(LD) in the ordinary classrooms, where they
are instructed together with their typical
peers, following the same curriculum and
studying the same textbooks (Klinger &
Vaughn, 2002). However, the accommodation
of the learning needs of students with LD ne-
cessitates the implementation of modifications,
which the educators are often unwilling or un-
able to make (Baker & Zigmond, 1990). In that
case, the quality of the educational services stu-
dents receive is to a large extent dependent on
the quality of the textbooks used for their in-
struction.

In Greece, most students with LD are in-
structed in ordinary classrooms or resource
rooms, via the standard textbooks meant for
the typical students. Nonetheless, research
shows that the educational services these
students receive are often sub-optimal, part-
ly because many Greek teachers take the view
that the task of instructional modifications for
students with LD is not their own duty, but be-
longs to the responsibility of specialized per-
sonnel. One of the reasons they adduce for jus-
tifying their unwillingness to undertake the
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modifications is the unsuitability of the text-
books they have to use (Agaliotis & Kalyva,
2011). 

In order to determine whether the Language
and Mathematics textbooks used in the first three
grades of the Greek primary school for instruct-
ing typical students and students with LD take
into consideration important components of in-
structional design, we conducted two studies,
which are described in the present paper. The
main research questions of the studies were: a)
Do the Language textbooks used in the first three
grades of the Greek primary school comply with
commonly used standards of instructional de-
sign?; b) Are the Language textbooks used in
the first three grades of the Greek primary school
suitable for the teaching of students with LD?;
c) Do the Mathematics textbooks used in the first
three grades of the Greek primary school com-
ply with commonly used standards of instruc-
tional design?; e) Are the Mathematics textbooks
used in the first three grades of the Greek pri-
mary school suitable for the teaching of students
with LD?

Method

Participants
The participants of the first study (Lan-

guage textbooks) were 219 primary school
teachers (51 males – 23.2% and 168 females
– 76.7%), holding full-time positions in pub-
lic schools situated in different regions of
northern Greece. Sixty three of the participants
(28.7%) were working in special education
units and the rest 156 of them (71.2%) were
working in ordinary schools. The age of the
sample ranged from 29 to 52 years old, with
a mean age of 38 years and 3 months (SD =
5.23). Their years of teaching experience
varied from 3 to 29 years, with a mean of 14
years and 6 months (SD = 6.52). All partici-
pants had experience in using the textbooks
under evaluation. 

The participants of the second study
(Mathematics textbooks) were 112 primary
school teachers (43 males – 38.3% and 69 fe-
males – 61.6%), holding full-time positions in
ordinary public schools situated in different
regions of northern Greece. The age of the

sample ranged from 29 to 52 years old, with
a mean age of 37 years and 5 months (SD =
7.31). Their years of teaching experience
varied from 3 to 29 years, with a mean of 13
years and 8 months (SD = 7.15). All partici-
pants had experience in using the textbooks
under evaluation. 

Procedures and measures 
In the study going about the evaluation of

the Language textbooks three lessons were ran-
domly selected from each textbook of the 1st,
2nd, and 3rd grade of the Greek primary
school, after excluding the first three and the
last three lessons, because they had a strong
orientation toward knowledge review of the
previous and the current grade respectively. 

In the study examining the Mathematics
textbooks, the evaluation included 16 lessons
from the textbook of the 1st grade (total
number of lessons: 64), 10 lessons from the
textbook of the 2nd grade (total number of les-
sons: 54), and 6 lessons from the textbook of
the 3rd grade (total number of lessons: 60),
which referred to the teaching of Number
Combinations (additions and subtractions
with results up to 20, and multiplications and
divisions with results up to 100). 

The participants of both studies were
provided with brief descriptions of the content
of eight instructional design criteria, which cor-
respond to important components of effective
instruction (e.g. Swanson, 2001) and have been
proven functional in previous textbook eval-
uations (e.g. Bryant et al., 2008; Jitendra et al.,
1999, 2005). Then, they were asked to eval-
uate the lessons on the basis of these criteria.
The criteria were: 

(1) Clarity of objective. Objectives are spe-
cific descriptions of behaviors that students are
expected to exhibit after having a particular
learning experience. Objectives guide in-
structional practice, and serve also as indica-
tors to evaluate student performance (Ediger,
2004). Participants of both studies (Lan-
guage textbooks, Mathematics textbooks)
were asked to note a score of 1 if the lesson
did not include an objective, a score of 2 if the
objective existed but was stated vaguely, and
a score of 3 if the objective was complete. 
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(2) Review of prerequisite knowledge. Stu-
dents learn new and complex content more eas-
ily and accurately, if they possess the prereq-
uisite knowledge and skills (Hudson & Miller,
2006). Thus, a review of critical prerequisite
knowledge or simpler component skills is im-
portant for facilitating learning of higher or-
der content. In both studies a rating of 1 was
assigned to lessons including neither a review
nor a mention of prerequisite skills, and a rat-
ing of 2 to lessons in which at least one pre-
requisite skill was mentioned, but not re-
viewed. Finally, a rating of 3 was assigned if
the lesson included and reviewed at least one
prerequisite skill.

(3) Explicitness of instructional explana-
tions. Unequivocal and clearly expressed in-
structional explanations help students under-
stand concepts and procedures, and increase
their opportunities to succeed in school. In-
structional explanations play a critical role es-
pecially in the case of students with disabili-
ties, who face considerable problems with in-
formation processing (Rosenshine, 1995).
The scores awarded for this criterion were 1,
if the lesson lacked instructional explanations,
2, if the given explanation was not clear, and
3, if the explanation included in the lesson was
full and explicit. 

(4) Sufficiency of teaching examples. The
quantity, the quality and the presentation of the
examples included in a lesson play a critical
role in the promotion of student learning. Ac-
cording to Steel (2002), the presentation of
three to five examples for each knowledge or
skill, which contain the essential dimensions
of the learning goal facilitates understanding
and generalization. For this criterion a score
of 1 indicated the existence of insufficient (less
than 3) and qualitatively poor examples, a
score of 2 indicated the presentation of quan-
titatively sufficient but inadequate examples,
and a score of 3 indicated the use of sufficient
and adequate examples. 

(5) Introduction of additional concepts
and skills. Acquisition of new knowledge be-
comes significantly easier when the lesson fo-
cuses only on one concept or skill (instead of
many), because students can devote all their
resources to the achievement of one goal in-

stead of dispersing them, trying to succeed in
several areas (Carnine, Silbert, Kame’enui, &
Tarver, 2004). This holds true especially in
cases of students with compromised cognitive
resources (e.g. attention, memory), like the
students with disabilities (Jitendra et al.,
1999). For this criterion a rating of 1 was
awarded when more than two concepts or
skills were introduced in the evaluated lessons,
a rating of 2 was awarded in cases where two
concepts or skills were included in the learn-
ing goals, and a rating of 3 was awarded when
only one concept or skill was introduced in
the lesson.

(6) Adequacy of guided practice. Guided
practice is the instructional phase in which stu-
dents begin to apply the knowledge and skills
constituting the focus of the lesson, under con-
stant teacher monitoring and, if necessary, sup-
port. Students with disabilities need extend-
ed guided practice in order to grasp the essen-
tial parts of the new knowledge (Sayeski &
Paulsen, 2010). The scores awarded for this
criterion were 1, if the lesson did not include
exercises for guided practice, 2, if the lesson
included one or two exercises for guided prac-
tice, and 3, if the lesson included more than
three exercises for guided practice.

(7) Effectiveness of independent practice.
During independent practice students com-
plete tasks on their own, without teacher’s
guidance, trying to achieve high levels of ac-
curacy and speed in knowledge use. Independ-
ent practice should be coherent with guided
practice, because otherwise students may be
confused and, consequently, fail (Carnine et
al., 2004). The scores awarded for this crite-
rion were 1, if the lesson included one exer-
cise for independent practice or no exercise
at all, 2, if the lesson included two or three ex-
ercises for independent practice, and 3, if the
lesson included four or more exercises for in-
dependent practice. 

(8) Appropriateness of knowledge re-
view. Taught knowledge and skills should be
systematically reviewed, in order to secure re-
tention and functional use in complex contexts
(Jitendra et al., 1999). Knowledge review is
crucial in the case of students with memory
problems, like students with LD (Carnine et
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al., 2004). For this criterion a rating of 1 was
awarded when the textbook did not include
systematic review of important knowledge, a
rating of 2 was given when the proposed re-
view was inadequate, and a rating of 3 was
awarded when the review was sufficient and
appropriate.

MANOVA was carried out to determine
differences in textbook evaluation according
to participants’ gender, age, years of teaching
experience, and specialization (general or
special educators). 

Results

The participants’ judgments about the
evaluated Language and Mathematics lessons
appear in Tables 1 and 2 respectively.

Regarding the effect of gender, age,
years of teaching experience, and educators’
specialty on the evaluation of the Language
lessons, it was found that statistical signifi-
cance existed only in reference to the 8th cri-
terion (appropriateness of knowledge re-
view), where educators with more than 20
years of teaching experience supported more
strongly than educators with less years the po-
sition that the review proposed in the text-
books is inappropriate (F(3, 17.636)= 5.93,
p=0.001, η2= 0.185). No other statistically
significant correlation was found. 

Regarding the effect of gender, age and
years of teaching experience on the evaluation
of the Mathematics lessons, no statistically sig-
nificant correlation was found.
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Table 1. Judgments about Language lessons

Criterion Dominant judgment Participants M – SD
supporting 

dominant judgment

Objectives Existent, but vaguely formulated 78,7% 2.14 - 0.46
Prerequisite knowledge Not mentioned - not reviewed 57.3% 1.54 - 0.51
Instructional explanations Existent, but unclear 58.2% 1.83 - 0.66
Teaching examples Insufficient and qualitatively poor 50.1% 1.53 - 0.59
Additional concepts and skills Considerable load of concepts and skills 

introduced per lesson 64.5% 1.49 - 0.72
Guided practice Existent, but insufficient 88.9% 1.98 - 0.35
Independent practice Existent, but insufficient 65.5% 1.82 - 0.54
Knowledge review Existent, but inadequate 73.2% 1.94 - 0.56

Table 2. Judgments about Mathematics lessons

Criterion Dominant judgment Participants M – SD
supporting 

dominant judgment

Objectives Existent, but vaguely formulated 69.3% 1.97 - 0.47
Prerequisite knowledge Sufficient in most lessons 51.3% 2.29 - 0.68
Instructional explanations Unsatisfactory 67.9% 1.77 - 0.62
Teaching examples Sufficient and adequate 52.8% 2.08 - 0.57
Additional concepts and skills Considerable load of concepts and skills 

introduced per lesson 76.8% 1.38 - 0.78
Guided practice Sufficient 79.3% 2.43 - 0.32
Independent practice Sufficient 75.5% 2.39 - 0.57
Knowledge review Existent, but inadequate 80.2% 1.96 - 0.49



Discussion

The studies presented in this paper aimed
at the evaluation of Language and Mathemat-
ics textbooks of the first three grades of the
Greek primary school, as to their compliance
with important instructional standards, as
well as their suitability for instructing students
with LD. The evaluation was based on eight
criteria of effective instructional design. 

The evaluated lessons of the Language
textbooks were judged by the participants as:
including vaguely formulated objectives,
lacking appropriate review of prerequisite
knowledge, offering unclear instructional ex-
planations and insufficient teaching examples,
introducing per lesson a considerable load of
additional concepts and skills, proposing in-
sufficient guided and independent practice, and
presenting inadequate knowledge review. 

The respective judgment about the lessons
of the Mathematics textbooks was that these
lessons: include vaguely formulated objectives,
but sufficient review of prerequisite knowl-
edge, offer unsatisfactory instructional expla-
nations, but sufficient teaching examples, in-
troduce per lesson a considerable load of ad-
ditional concepts and skills, propose sufficient
guided and independent practice, and present
inadequate knowledge review. 

The observed differences in four out of
eight (50%) of the criteria used for the eval-
uation of the Language and Mathematics
textbooks may partly be a function of the fact
that the Language lessons were randomly se-
lected and did not include common content,
whereas the Mathematics lessons had as
common factor the reference to the teaching
and learning of NCs (along with the teaching
of other concepts and skills). In some of the
evaluated lessons of Mathematics, then, the
main goals may have been qualitatively dif-
ferent from the respective aims of the Lan-
guage lessons, and this difference may have
influenced both the methodological choices of
the authors of the textbooks and the applica-
tion of the evaluation criteria by the partici-
pants. For example, in lessons mainly orient-
ed toward memorization or retention of NCs,
the application of the criteria of prerequisite

knowledge review, teaching examples, guid-
ed practice, and independent practice is prob-
ably not the same as in lessons mainly orient-
ed toward the presentation of totally new con-
cepts and skills. In other words, it may be that
the selection and evaluation of Language
lessons with a recurring subject (e.g. auxiliary
verbs) might have led to results comparable
to those of the evaluation of the Mathematics
textbooks and, similarly, the selection of ran-
dom lessons from the Mathematics textbooks
might have led to results comparable to those
yielded from the evaluation of the Language
textbooks. 

However, regarding the commonalities of
the two evaluations, research shows that les-
sons and textbooks characterized by vague ob-
jectives, unsatisfactory instructional explana-
tions, simultaneous introduction of multiple
concepts and skills, and inadequate knowledge
review create unfavorable conditions for the
school progress of all students, but especial-
ly of the students with LD (Lerner, 2007;
Swanson, 2009). 

Specifically, according to Jitendra et al.
(1999) and Ediger (2004), unless the descrip-
tion of a lesson’s objective is expressed in spe-
cific, observable and measurable terms, teach-
ers will not know exactly which methodolog-
ical choices they should make, and what
means they should employ, in order to support
students in their effort to achieve desired out-
comes. The need for using clearly defined ob-
jectives becomes paramount in the case of stu-
dents with LD, due to the peculiarities of their
learning mechanisms. 

Inadequate instructional explanations may
also affect adversely the students’ learning
progress, as they may obstruct the grasping of
concepts and the acquisition of skills (Carnine
et al., 2004). Explicit instructional explanations
are vital for students with LD, who have to deal
both with the demands of acquiring new
knowledge and the shortcomings of their in-
formation processing mechanism (Jitendra et
al., 2005). 

Regarding the introduction of several
concepts and skills per lesson, it is underlined
that this practice not only creates excessive
learning load for the student, but it also results
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in difficulty to discern the cause of a possible
failure to master learning outcomes (Bryant et
al., 2008). Moreover, considering the fact that
in the case of students with LD various dimen-
sions of their mental resources are often
compromised (Lerner, 2007), it can be hypoth-
esized that the introduction of many concepts
and skills per lesson may be detrimental to their
progress.

Finally, in reference to knowledge review
it is denoted that when it is inadequate, it un-
dermines knowledge maintenance and gener-
alization, and compromises school progress,
especially in the case of students with LD, who
have difficulties in preserving acquired levels
of accuracy and fluency in knowledge use
(Lerner, 2007). 

In conclusion, Language and Mathematics
textbooks of the first three grades of the Greek
schools seem to satisfy partly some of the ev-
idence- based qualities of instructional design
criteria. However, they also present consider-
able shortcomings and inadequacies, necessi-
tating the application of substantial modifica-
tions in various parameters of instructional de-
sign when used for teaching students with LD. 

Teachers who use these textbooks to in-
struct students with LD should try consistent-
ly to clarify their intended objectives, offer ex-
plicit instructional explanations, teach under
the motto “step-by- step” focusing on one con-
cept or skill, and employ systematic knowl-
edge review.
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Inattention is one of the core symptoms of
attention deficit hyperactivity disorder
(ADHD) (Lange et al., 2010). Pharmacolog-

ical treatment using stimulant medication
has consistently been found to improve the at-
tention deficit in children with ADHD. For ex-
ample, Tucha et al. (2006c) applied a multi-
dimensional model of attention and found that
children with ADHD present with a global
deficit of attention comprising impairments of
vigilance, selective attention, focused atten-
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Pharmacological treatment of children with attention deficit hyperactivity disorder (ADHD) has
been shown to be successful. However, children with ADHD on medication may still show atten-
tion deficits. We have assessed the effect of attention training on attention measures in children
with ADHD. These children were randomly assigned to one of two conditions, i.e. an attention
training which trained aspects of vigilance, selective attention and divided attention or a visual per-
ception training which trained perceptual skills. They received eight individual training sessions
over a period of four weeks. A group of control children did not receive any training. Vigilance,
selective attention, divided attention and flexibility were assessed before and after the trainings.
ADHD children were assessed and trained on medication. The attention training led to improve-
ments of various aspects of attention, including vigilance, divided attention and flexibility, while
the visual perception training showed no effects. These findings indicate that attention training pro-
grams have the potential to facilitate attentional functioning in children with ADHD.
Keywords: ADHD, attention training, visual perception training.

Entrenamiento atencional en Trastorno por Déficit de Atención con Hiperactividad. El tratamien-
to farmacológico en niños con Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH) ha de-
mostrado tener éxito. Sin embargo, los niños con TDAH medicados pueden todavía mostrar dé-
ficits de atención. Hemos evaluado el efecto del entrenamiento de la atención sobre medidas de
atención en niños con TDAH. Estos niños fueron asignados aleatoriamente a una de dos condi-
ciones experimentales: un entrenamiento de la atención centrado en desarrollar la vigilancia, la
atención selectiva y la atención dividida; o un entrenamiento de la percepción visual para desarro-
llar habilidades perceptivas. Los niños recibieron ocho sesiones de entrenamiento individual du-
rante un período de cuatro semanas. Un grupo de niños control no recibió ningún entrenamiento.
La vigilancia, la atención selectiva, la atención dividida y la flexibilidad fueron evaluadas antes
y después de los entrenamientos. Los niños con TDAH fueron evaluados y entrenados bajo los efec-
tos de la medicación. El entrenamiento de la atención dio lugar a mejoras de diversos aspectos aten-
cionales, incluyendo la vigilancia, la atención dividida y la flexibilidad, mientras que el entrena-
miento de la percepción visual no mostró efectos. Estos hallazgos indican que los programas para
el entrenamiento de la atención pueden facilitar el funcionamiento atencional de los niños con TDAH.
Palabras clave: TDAH, entrenamiento atencional, entrenamiento en percepción visual.
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tion, divided attention and shifting. Pharma-
cological therapy with methylphenidate has
been shown to significantly improve all im-
paired functions of attention (Tucha et al.,
2006a, 2006b). Although beneficial effects of
medication were observed, children with
ADHD did not reach an undisturbed level of
attention. These observations indicate a need
for additional treatment of the attention deficit
in children with ADHD.

Pharmacological treatment has been
shown to be effective alone and appears to be
the most effective part of comprehensive
multi-modal treatment (Greenhill, 1992; Pel-
ham et al., 1992; Wilens & Biederman, 1992).
However, other approaches such as attention
training programs may add to the success of
medication. 

Previous studies (Kerns et al., 1999;
Semrud-Clikeman et al., 1999; Tamm et al.,
2010) have indicated that training of attention
can improve attentional functioning in children
with ADHD. Our study attempted to evaluate
the effectiveness of a deficit-specific ap-
proach in the treatment of attention deficits of
children with ADHD. It has been shown that
specific deficits of attention require the use of
specific training tasks designed to address these
deficits (Sturm & Willmes, 1991; Sturm et al.,
1997). The commercially available program
AixTent (Sturm et al., 2001) was used. AixTent
allows the treatment of disturbances of alert-
ness, vigilance, selective attention and divid-
ed attention which have been found to be im-
paired in children with ADHD (Lange et al.,
2007; Tucha et al., 2006b, 2006c, 2009).

Method

Participants 
Thirty-two children with ADHD accord-

ing to DSM-IV criteria as diagnosed by child
and adolescent psychiatrists participated in the
study. Twenty-seven children met diagnostic
criteria for an additional comorbid psychiatric
condition such as attachment disorders (n=9),
specific reading and/or spelling disorders
(n=8) or adjustment disorders (n=4). Since psy-
chiatric comorbidities are common in children
with ADHD (Kadesjo et al. 2001; Szatmari et

al., 1989), psychiatric comorbidity was no rea-
son for exclusion. At the time of the study, all
children with ADHD were being treated with
ADHD medications (stimulants n=30; selec-
tive noradrenaline re-uptake inhibitor n=2).
Children with ADHD continued taking their
medication throughout the intervention and
were randomly assigned to one of two groups.
In the “attention training” group (n=16; 5 girls,
11 boys; mean age ± SEM 10.8 ± 0.4 years,
mean IQ ± SEM 101.6 ± 2.9), children with
ADHD received a specific training of atten-
tion functions (AixTent; Sturm et al., 2001).
Children in the “perception training” group
(n=16; 5 girls, 11 boys; mean age ± SEM 11.0
± 0.6 years, mean IQ ± SEM 99.7 ± 2.6) par-
ticipated in a training of visual perception
(Frostig Developmental Program of Visual
Perception; Frostig et al., 1972). 

Furthermore, 16 healthy children (n=16;
5 girls, 11 boys; mean age ± SEM 10.7 ± 0.4
years, mean IQ ± SEM 103.6 ± 1.3) were as-
sessed. None of these children had any histo-
ry of neurological or psychiatric disease or dis-
played signs of ADHD or learning disability.
No healthy participant was taking medication
known to affect the central nervous system.
Statistical comparison between groups indi-
cated that the three groups did not differ with
regard to sex, age or IQ. All parents were in-
formed of the aims and nature of the study and
gave their written consent. 

Attention measures and training
Computerized tests of attention (Zimmer-

mann & Fimm, 1993, 2002) were applied
measuring aspects of selective attention, vigi-
lance, divided attention and flexibility. These
measures have been shown to be sensitive to the
impairments of children with ADHD (Tucha et
al., 2006a, 2006b, 2009). Children with ADHD
were examined before and after training, healthy
children only once. Children of both training
groups (attention or perception) received eight
individual training sessions of about one hour
over a period of four consecutive weeks. Con-
trol children did not receive any training.

The computerized attention training pro-
gram AixTent was developed on the basis of re-
sults of clinical studies indicating that different
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aspects of attention can be impaired selective-
ly and that unspecific training programs are not
very efficient in the training of different com-
ponents of attention (Sturm & Willmes, 1991;
Sturm et al., 2001). The program comprises
training procedures that allow the specific
training of different components of attention.
The children with ADHD assigned to this pro-
gram performed trainings of vigilance, selec-
tive attention and divided attention (Tucha et
al., 2011). The efficacy of the AixTent program
has been demonstrated in patients with unilat-
eral brain lesions of vascular etiology (Sturm
et al., 1994, 2001). The Frostig Developmen-
tal Program of Visual Perception (Frostig et al.,
1972; German version by Reinartz & Reinartz,
1974) was used as an unspecific training pro-
gram. This program was developed for the train-
ing of elementary school students with impaired
visual-perceptual abilities.

Results and discussion

Data analysis revealed that our attention
training led to improvements of vigilance, di-

vided attention and flexibility, as indicated by
a decrease in commission errors (Table 1),
while the visual perception training had no
effects.

Previous research demonstrated that chil-
dren with ADHD show various cognitive
deficits despite successful pharmacological
treatment (Gualtieri & Johnson, 2008). A study
on the effects of drug treatment showed that
stimulants do not normalize attention in
ADHD children (Tucha et al., 2006b). In our
study, ADHD children showed considerable
deficits of vigilance, selective attention, divid-
ed attention and flexibility, although they fa-
vorably responded to their medication. The im-
pairments of ADHD children were reflected
in poorer task accuracy as indicated by in-
creased numbers of omission and commission
errors. Therefore, children with ADHD on
pharmacological treatment do not necessari-
ly reach an undisturbed level of attentional
functioning. 

In the present study, a computerised atten-
tion training was applied in addition to phar-
macological therapy. Various components of
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Table 1. Omission and commission errors of control children and children with ADHD 
before and after training (means ± SEM)

ADHD
Attention training Perception training

CONTROL Before After Before After

Vigilance
Omission 3.1+0.5 6.8+1.1 A 5.9+1.2 7.1+0.8 A 8.1+1.1 A

Commission 3.5+0.8 16.1+6.3 A 8.6+3.2 B 8.1+1.9 A 8.3+1.6 A

Selective attention 
Omission 1.9+0.5 4.8+0.9 A 3.3+1.0 4.6+0.9 A 4.9+0.8 A

Commission 0.6+0.2 1.8+0.7 1.2+0.4 0.4+0.2 0.9+0.3

Divided attention
Omission 1.0+0.2 4.4+0.9 A 4.5+1.4 A 4.6+0.8 A 5.1+0.7 A

Commission 0.7+0.2 2.9+0.9 A 0.6+0.2 B 2.4+0.5 A 2.4+0.5 A,C

Flexibility 
Commission 2.6+0.3 8.6+2.1 A 5.9+1.1 A,B 8.6+2.1 A 6.2+1.1 A

A - p < .05 when compared with control children (Mann-Whitney U-test)
B - p < .05 when compared with performance before training (Wilcoxon test)
C - p < .05 when compared with attention training after training (Mann-Whitney U-test)



attention were considered both in the selection
of the test procedures and in the selection of
procedures for the training of attention func-
tions. These selections were made on the ba-
sis of the model by Van Zomeren & Brouw-
er (1994), which is based on the multi-com-
ponent model of Posner & Boies (1971) and
Posner & Rafal (1987), the distinction between
selectivity and intensity of attention made by
Kahneman (1973) and the concept of a super-
visory attentional control as devised by Shal-
lice (1982). In our attention training, proce-
dures for the specific training of vigilance, se-
lective and divided attention were used. 

Our results indicate that the attentional
functioning of children with ADHD benefits
from a specific training of attention. The im-
provements observed in the children of the at-
tention training group are unlikely to have re-
sulted from the fact that the same test proce-
dures were used both before and after train-
ing, because such practice effects were not
found in the children of the perception train-
ing group. Furthermore, it can be excluded that
the present findings resulted from a compar-
ison of different populations since participants
were randomly assigned to the two programs
and the groups did not differ in attentional
functioning before the training. 

It is unclear what an improvement of neu-
ropsychological test scores means in real
life, i.e. the ecological validity of assessment
and the external validity of results remain to
be evaluated. Some authors used behavioral
rating questionnaires for teachers, clinicians
and/or parents beside neuropsychological

measures. While Kerns et al. (1999) found no
significant treatment effects, Tamm et al.
(2010) observed that parents and clinicians re-
ported significantly fewer ADHD symptoms
in children with ADHD following completion
of an attention training. However, it is not clear
whether the reduction in symptoms and the im-
provements of attentional functioning meas-
ured in the laboratory have any impact on the
children’s everyday life including an im-
provement of academic performance or social
behavior. In addition, whether or not an atten-
tion training has lasting effects on children’s
attention remains to be investigated, since our
and other studies did not assess the perform-
ance later than immediately after completion
of the training. 

Conclusions

The findings of our study support previ-
ous reports which found that attention train-
ing programs have the potential to facilitate
attentional functioning in children with ADHD.
Training programs with as few as eight 60-
minute sessions appear to have positive effects
on laboratory measures of attention. The ef-
fects of attention training on everyday func-
tioning of children with ADHD remain to be
established. Neuropsychological training pro-
grams of attention may provide promising and
effective therapy without the side-effects of
medication. In addition, the evaluation of the
sole use of training attention functions off med-
ication seems to be interesting in children with
ADHD. 
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Tras una década de fuerte crecimiento del
número de personas extranjeras llegadas al Es-
tado Español, la cifra se ha estabilizado en el
entorno de los 5.7 millones, lo que supone un

12.1% del total de la población (Instituto Na-
cional de Estadística, 2012). Es necesario pre-
cisar, no obstante, que durante los últimos años
se ha producido un cambio en esta tendencia.
En efecto, a nivel estatal se ha apreciado un
ligero descenso, mientras que, la Comunidad
Autónoma Vasca (C.A.V.), aunque su porcen-
taje se sitúa por debajo de la media (Illes Ba-
lears 21.6%, Comunitat Valenciana 17.2%, Re-

La interacción educativa en una escuela de ámbito rural
con alumnado inmigrante
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El estudio se ha realizado en un aula de primer ciclo de primaria de una escuela rural y pequeña
de Bizkaia (de las denominadas “eskola txikiak”) que trabaja con una metodología constructivis-
ta, con una proporción significativa de inmigrantes. El objetivo es analizar la interacción profe-
sora-alumnado, para valorar si las prácticas educativas se ajustan a las que se consideran valio-
sas para gestionar las situaciones educativas con diversidad lingüística y cultural, analizando el
grado de participación y la construcción de conocimiento en el aula. Para desarrollar este traba-
jo se ha utilizado una metodología observacional de grabación en vídeo de seis sesiones de apro-
ximadamente 60 minutos cada una. Las grabaciones se analizaron siguiendo el esquema propues-
to por Sánchez, García, Rosales, De Sixte, y Castellano (2008). Los resultados muestran que la
dinámica no responde plenamente a las prácticas educativas constructivistas esperables y que el
grado de participación y construcción del alumnado es diferente en función de la diversidad de
niveles educativos y orígenes culturales. Asimismo sugieren algunas pautas con vistas a profun-
dizar en esta nueva línea de investigación.
Palabras clave: Interacción escolar, constructivismo, diversidad lingüística, grado de participación.

Educational interaction in a rural school with immigrant students. This study was conducted in
a first cycle classroom of a primary school in Bizkaia. It is a small school that works with a con-
structivist approach, with a significant proportion of immigrant students. The aim was to analyze
teacher-student interaction, to assess whether educational practices are in tune with those regard-
ed as valuable for management of educational situations with linguistic and cultural diversity, an-
alyzing the degree of participation and knowledge construction in the classroom. To develop this
work, we used an observational methodology recording six sessions (of approximately 60 min-
utes each) in video. Recordings were analyzed following the model of Sánchez, García, Rosales,
De Sixte and Castellano (2008). The results show that the dynamics do not fully correspond to the
expected constructivist educational practices and that the degree of participation and construction
of the students are different depending on the diversity of educational levels and cultural back-
grounds. In addition, results suggest some guidelines in order to deepen in this new research line.
Keywords: School interaction, constructivism, linguistic diversity, degree of participation.
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gión de Murcia 16.1%, Cataluña y Comuni-
dad de Madrid 15.6%), es una de las que ha
experimentado un mayor incremento. En
concreto, en enero de 2012 había registrados
151162 extranjeros, lo cual supone el 6.9 %
del total de la población vasca (Instituto Na-
cional de Estadística, 2012). 

Paralelamente se ha producido un fenóme-
no similar con la población escolar extranje-
ra, de manera que, aunque su volumen es es-
caso en comparación al de otras zonas del Es-
tado, ha crecido de forma acelerada los últi-
mos años, pasando de un 0.96 % de la pobla-
ción escolar total el año 2000 a cerca de un 7%
en 2011 (Instituto de Formación del Profeso-
rado, Investigación e Innovación Educativa,
2011).

Esta situación ha obligado a la adminis-
tración vasca a elaborar varios planes para tra-
tar de dar una respuesta institucional a este fe-
nómeno social que ha evolucionado con el
tiempo. El más reciente de ellos, el denomi-
nado III Plan de Inmigración, Ciudadanía y
Convivencia Intercultural 2011- 2013 (Gobier-
no Vasco, 2012a), está basado en los dos an-
teriores, I Plan Vasco de Inmigración, 2003-
2005 (Gobierno Vasco, 2003) y II Plan Vas-
co de Inmigración, 2007-2009 (2007a), pero
va más allá de la recepción y acogida de las
personas extranjeras del primero, para centrar
sus esfuerzos en la integración social y en la
convivencia. 

Esta evolución en el enfoque del Gobier-
no Vasco es visible también en el ámbito edu-
cativo. Así, mientras que el primer “Progra-
ma para la atención del alumnado inmigran-
te” estaba dirigido principalmente al desarro-
llo de planes de acogida e integración (Gobier-
no Vasco, 2003), el posterior “Programa de In-
terculturalidad y de inclusión del alumnado re-
cién llegado” (Gobierno Vasco, 2007b), que
estaba incluido en una de las Líneas Priorita-
rias de Innovación Educativa denominada
“Una escuela para todos y todas” (Gobierno
Vasco, 2008), pretendía asegurar la inclusión
y la participación de todo el alumnado, incor-
porar en los centros escolares una perspecti-
va intercultural, así como garantizar el apren-
dizaje de las lenguas oficiales por parte de to-
dos los escolares. Esta propuesta, junto con el

“Plan de acción para el desarrollo de una es-
cuela Vasca Inclusiva. Eliminando barreras al
aprendizaje y la participación” (Gobierno
Vasco, 2009), se sustenta en las aportaciones
que han supuesto un cambio sustancial en la
forma de abordar la interculturalidad en el ám-
bito educativo, al desplazar el foco de atención
desde las posibles carencias del alumnado in-
migrante, a la institución que le acoge y a cómo
desarrolla esta función, sin olvidar las nece-
sidades específicas de todo el alumnado (Bo-
oth y Ainscow, 2005). 

Se pretende, en definitiva, responder a la
necesidad de desarrollar en la práctica una edu-
cación intercultural más inclusiva que atien-
da, tal y como señala Carbonell: “Lo cierto es
que uno de los principales hallazgos de las es-
cuelas inclusivas es el de referirse a las barre-
ras al aprendizaje y a la comunicación (Ains-
cow, Booth y Vaughan, 2002), en lugar de ha-
cerlo a las necesidades educativas especiales”
(CIDE, 2008, p.10). 

Sin embargo, este planteamiento no ha lo-
grado impregnar la práctica, puesto que, la
atención a la diversidad se sigue situando más
en torno a acciones compensatorias dirigidas
a colectivos específicos que a todo el alumna-
do (CIDE, 2005; Gobierno Vasco, 2012b), lo
cual puede dar además como resultado un au-
mento hasta el infinito de grupos diferencia-
dos (Nograro, Galende, y Etxebarria, 2009).
Esa es una de las conclusiones que se despren-
de de la revisión de los trabajos de investiga-
ción desarrollados en España durante 25 años
relacionados con la educación intercultural
(CIDE, 2005), pero sin duda la aportación más
valiosa de ese estudio para nuestro trabajo es
la delimitación de las prácticas educativas que
se han mostrado más beneficiosas para la adap-
tación de la educación a la diversidad. Dichas
prácticas se concretan esencialmente en: a) es-
timular el aprendizaje cooperativo, b) propi-
ciar las interacciones entre estudiantes y pro-
fesorado y c) favorecer la reflexión y el auto-
aprendizaje, teniendo en cuenta las diferencias
de los estudiantes en cuanto a estilos de
aprendizaje, motivacionales y comunicativos.

Este estudio pretende avanzar en la direc-
ción de estas propuestas prácticas de educa-
ción intercultural, abriendo una nueva línea de
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investigación basada en el planteamiento de
que, para comprender mejor las dificultades
de aprendizaje del alumnado inmigrante, es ne-
cesario considerar las condiciones en las que
se produce la interacción educativa en el aula
y la forma de construir el conocimiento, aún
reconociendo el papel decisivo que juega el
lenguaje en la regulación de dichos procesos
interactivos. Se trata de unas condiciones cen-
tradas en la función mediadora de la interac-
ción entre alumnado y profesorado que con-
forman el contexto de aula, entre las que po-
demos señalar: realizar actividades coopera-
tivas en grupos heterogéneos, favorecer una
relación simétrica para lograr una participa-
ción más activa del alumnado u ofrecer ayu-
das adecuadas dirigidas a regular el proceso
de construcción del conocimiento (Coll, Pa-
lacios, y Marchesi, 2004; Coll y Sánchez,
2008). 

En definitiva, el objetivo de este estudio
es analizar los modos de interacción educa-
tiva y la atención a la diversidad que de ellos
se derivan, en el aula de un centro que parti-
cipa en un proyecto de innovación basado en
la metodología constructivista. Dicha aula se
caracterizaba por la diversidad, tanto cultu-
ral por tener una proporción alta de extranje-
ros, como educativa, por tratarse de un aula
con dos niveles educativos. Los objetivos es-
pecíficos son: a) Identificar el criterio de agru-
pación que se establece para trabajar por pa-
rejas; b) Identificar el patrón de interacción
que prevalece en la práctica educativa; y c)
Analizar el nivel de participación del alum-
nado en relación a las ayudas suministradas
por la profesora.

Método

Participantes
La experiencia se llevó a cabo durante el

curso académico 2008-09 en un aula de pri-
mer ciclo de primaria de un centro de la pro-
vincia de Bizkaia, que por tratarse de una es-
cuela pequeña (de las denominadas “Eskola
txikiak”), agrupaba en una misma clase alum-
nado de 1º y 2º. En el aula había 17 escolares,
de los cuales 5 eran chicos y 12 chicas y 6 eran
de origen extranjero: 3 de Rumania, 2 de Bo-

livia y 1 de Chile. De los 8 alumnos que cur-
saban 1º, dos eran de Rumania, siendo este su
primer curso en el centro. En cuanto al alum-
nado de 2º había una alumna procedente de
Rumania escolarizada desde los tres años, dos
procedentes de Bolivia que fueron escolariza-
das en el curso 2005-06, aunque una de ellas
no llegó al centro hasta mediados del curso
2006-07 y otro procedente de Chile que se in-
corporó en enero del año 2009. También
conviene mencionar que una de las alumnas
autóctonas de 2º presentaba dificultades de
aprendizaje y que el trabajo que realizaba no
era el mismo que el del resto. 

El centro seleccionado, además de reunir
el requisito de tener un proyecto educativo ba-
sado en el enfoque constructivista, se ubica en
una localidad que se caracteriza porque los úl-
timos años ha experimentado un significativo
aumento de extranjeros, mayoritariamente ru-
manos y bolivianos tal y como sucede en el con-
junto de la provincia, hasta alcanzar el 10.5%
de la población total, situándose así entre las lo-
calidades de Bizkaia con una mayor proporción
de población extranjera. En el centro escolar lle-
gan a representar un 23% del alumnado esco-
larizado. Además se caracteriza por ubicarse en
una zona rural vascoparlante.

Por lo que respecta a la tutora, era espe-
cialista en Educación Infantil y contaba con
una experiencia laboral de 20 años. Llevaba
13 años en el centro, trabajando en cursos de
primaria con una metodología acorde con el
planteamiento educativo constructivista del
centro.

Procedimiento
Se seleccionó ese centro escolar porque

reunía los requisitos de tener un proyecto edu-
cativo basado en el enfoque constructivista
y un grado de diversidad suficiente para re-
alizar el trabajo. Partiendo del hecho de que
se trataba de un centro que llevaba diez años
en un proyecto de innovación basado en la
metodología constructivista, cuyos principios
y criterios han sido considerados en diversas
investigaciones como facilitadores de una
educación intercultural que permita abordar
adecuadamente la diversidad (CIDE, 2005,
2008; Díaz-Aguado, 2004; Díaz-Aguado y
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Martín, 1997; Rodríguez, Fernández, y Es-
cudero, 2002; Sales, 1996), se procedió a en-
trevistar al director del centro y la profeso-
ra del aula con el fin de conocer el modo en
el que se concretaban los presupuestos edu-
cativos en el Proyecto Curricular del Centro.
En dichas entrevistas se recogió también in-
formación más precisa sobre el centro, el en-
foque metodológico y el grupo-clase objeto
de nuestro estudio, así como acerca de las di-
ficultades e implicaciones educativas que ha
supuesto la llegada de alumnado extranjero
y las correspondientes respuestas educativas
por parte del centro.

El aula en la que se realizó la experiencia
era del modelo D, es decir, en ella la lengua
principal de comunicación era el euskera, dado
que se impartía toda la docencia en dicha len-
gua, salvo la asignatura de Lengua española.

Con anterioridad a la entrada en el aula
se acordó con la profesora centrar las filma-
ciones en vídeo en la actividad conjunta que
se iba a desplegar en torno a los contenidos
y tareas de aprendizaje específicas del área
de matemáticas, para evitar en la medida de
lo posible la interferencia que la propia di-
versidad pudiera causar en la participación del
alumnado. En total se llevaron a cabo seis se-
siones de grabación, dos de ellas de 45 mi-
nutos y las cuatro restantes de una hora apro-
ximadamente.

El análisis de las observaciones se reali-
zó siguiendo el esquema propuesto por Sán-
chez et al. (2008) para el análisis de interac-
ciones entre alumnado y profesorado duran-
te el desarrollo de las tareas escolares. De
acuerdo con los objetivos del trabajo, se par-
tió del ciclo como unidad de análisis para de-
terminar la estructura de participación que pre-
valece en las interacciones, entendiendo por
tal el conjunto de intercambios que son nece-
sarios para alcanzar un acuerdo entre las
partes que intervienen y distinguiendo entre
IRE (Indagación – Respuesta, que puede
adoptar los formatos “recitar o recordar”, eva-
luación “simple” o “correctiva”), IRF (Inda-
gación – Respuesta, que requiere “elaborar”
– Evaluación y que puede adoptar los forma-
tos “confirmar”, “matizar” o “reformular”) y
estructuras simétricas en las que el alumnado

participa en la posición de I (indagación) y/o
en la de F (evaluación). 

A su vez en cada uno de los ciclos se ana-
lizaron los turnos, sobre todo en lo referente
a la intervención de la profesora, con el fin de
determinar las ayudas ofrecidas al alumnado
(reguladoras, internas o de feedback). Por su
parte, las ayudas externas o reguladoras no se
computan a la hora de decidir el nivel de par-
ticipación del alumnado puesto que no apor-
tan contenido público; sin embargo, las ayu-
das internas y de feedback, darán una mayor
o menor autonomía al alumnado en la cons-
trucción del contenido en función de si son no-
invasivas o invasivas, siendo estas últimas las
que menor autonomía le confieren.

Resultados

Entrevistas
Los resultados más significativos de las en-

trevistas semiestructuradas realizadas al direc-
tor del centro y la profesora del aula son los
siguientes:

A) Interculturalidad
Ambos profesores entrevistados entienden

la interculturalidad desde una posición de mero
respeto y neutralidad, con la particularidad de
que el director se refiere más en términos de
asimilación a la cultura dominante.

B) Atención a la diversidad cultural
También coinciden en afirmar que la pre-

ocupación respecto a cómo trabajar con el
alumnado inmigrante se produjo a raíz de que
su número aumentara de manera evidente tres
años atrás aproximadamente. Además, ese in-
cremento supuso una preocupación añadida al
llegar numerosos inmigrantes rumanos, por tra-
tarse de un alumnado desconocedor de las dos
lenguas oficiales de la C.A.V., lo cual dificul-
taba su práctica educativa basada en el cono-
cimiento de al menos una de ellas. De esta ma-
nera, al tratarse de un modelo D las dificulta-
des para la adquisición del euskera son aso-
ciadas a la edad con la que llega el alumna-
do inmigrante y al país del que proceden, es
decir, al conocimiento o no del castellano. Asu-
men que el aprendizaje del euskera es más fá-
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cil y rápido cuanto menor es la edad del alum-
nado y cuando no cuentan con otra lengua di-
ferente del castellano para comunicarse.

C) Movilidad del alumnado extranjero
Otro de los problemas que identifican para

abordar la tarea educativa es la inestabilidad
del alumnado inmigrante, caracterizado por
constantes incorporaciones y salidas del cen-
tro, favorecidas por la existencia de plazas va-
cantes durante todo el curso y en los diferen-
tes niveles educativos. Debido principalmen-
te a las reagrupaciones familiares, se producen
incorporaciones tardías de un alumnado que lle-
ga sin conocer la lengua de la escuela y a ve-
ces, con lagunas importantes de escolarización
en su país de origen. Dichas incorporaciones
dificultan el trabajo tanto del profesorado
como del equipo directivo obligando a adap-
tar la práctica educativa constantemente a las
nuevas condiciones del aula (Vila, 2002).

En cuanto al alumnado que abandona el
centro, es algo que también causa preocupa-
ción, puesto que a ambos les genera una sen-
sación de perdida de tiempo, sobre todo en lo
referente a la enseñanza del euskera. 

D) Respuesta educativa
Ante esta situación, la única medida edu-

cativa que se ha puesto en marcha los últimos
cinco años es el Proyecto de refuerzo lingüís-
tico, dirigido básicamente a dar respuesta a las
necesidades lingüísticas del alumnado re-
cién llegado. Para llevarlo adelante el centro
cuenta con un profesor con dedicación parcial,
compartido con otro centro de la zona. El cur-
so académico 2009-10 la administración les
ha concedido un Proyecto para la promoción
de la interculturalidad que habían solicitado,
por sobrepasar el mínimo establecido del
20% de alumnado inmigrante escolarizado en
Educación Primaria, lo cual va a suponer el in-
cremento de media persona en la plantilla del
centro para coordinar la incorporación y el des-
arrollo de la perspectiva intercultural.

Observaciones en el aula
En cuanto a las observaciones realizadas

mediante las filmaciones en vídeo para valorar
las relaciones de interacción en el aula, en or-

den a responder al objetivo principal del traba-
jo que nos habíamos planteado, se realizó en pri-
mer lugar una valoración general. El resultado
fue que las interacciones de la profesora con el
alumnado se caracterizan por el lugar predomi-
nante que ocupa en las mismas, iniciando y ce-
rrando ciclos, formulando preguntas, evaluan-
do respuestas, estableciendo metas y resumien-
do, entre otras. En cuanto a los objetivos espe-
cíficos, los resultados del análisis de las obser-
vaciones fueron los siguientes:

A) Observaciones relativas a la organización
de los grupos por parte de la profesora y su re-
lación con el aprendizaje cooperativo

En las filmaciones se observa que la pro-
fesora no sigue ningún criterio al organizar el
aula al trabajar por parejas. Si bien en una oca-
sión establece el criterio de emparejar al
alumnado en relación al curso en el que están
escolarizados, no puede decirse que lo haga
con la intención de crear grupos heterogéne-
os para trabajar de manera cooperativa. No
obstante, las agrupaciones espontáneas del
alumnado tienden a ser homogéneas en cuan-
to a la procedencia geográfica y sexo y hete-
rogéneas en cuanto al nivel educativo.

B) Observaciones relativas al tipo de interac-
ción más frecuente 

El análisis de las filmaciones nos permi-
te afirmar que, si bien hay sesiones en las que
prevalece la estructura de participación del tipo
IRE, no se puede considerar que prevalezca nin-
gún patrón en concreto (Figura 1). Más aún,
si analizamos el total de las sesiones (Figura
1), si al número de interacciones del tipo IRF
se le añaden las simétricas que son las consi-
deradas desde la perspectiva constructivista im-
prescindibles para el desarrollo evolutivo del
alumnado, la suma de ambas se iguala a las de
tipo IRE. En cualquier caso, se observa una ma-
yor frecuencia de los patrones IRE e IRF fren-
te a los simétricos, lo cual muestra la predo-
minante participación de la profesora.

C) Observaciones relativas a las ayudas sumi-
nistradas por la profesora

En las filmaciones se aprecia que la profe-
sora tiende a suministrar ayudas que incentivan
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la reflexión y que requieren la elaboración de
una respuesta. Sin embargo, también hay un nú-
mero significativo de ocasiones en las que se
dirige con preguntas que requieren exclusiva-
mente de respuestas si/no, o de las que impli-
can utilizar una sola palabra para completar un
enunciado propuesto por la profesora, tal y como
se recoge en la Figura 2.

D) Observaciones relativas a la formulación
de preguntas por parte de la profesora

El análisis de los vídeos nos permite afir-
mar que la mayor parte del tiempo la profeso-
ra se dirige por igual a todo el alumnado al for-
mular preguntas. No obstante, esto no sucede
con el alumnado que no participa habitualmen-
te en la interacción de la actividad conjunta (au-
tóctonos de 1º y extranjeros sin dominio del eus-
kera), ya que en este caso realiza preguntas di-
rectas en las que decide quién debe responder,
al mismo tiempo que genera turnos de palabra
forzados con los alumnos.

E) Observaciones relativas al grado de parti-
cipación activa en la dinámica del grupo y a

la contribución a la construcción del conoci-
miento por parte del alumnado

Tal y como puede comprobarse en la Figu-
ra 3 en la que se muestra el grado de participa-
ción activa en la dinámica del aula y el grado
de contribución a la construcción de conoci-
miento, las aportaciones de los diversos tipos
de alumnado que existen en el aula difieren en-
tre sí. En efecto, puede comprobarse que la ma-
yor participación corresponde a los autóctonos,
sobre todo a los de 2º, mientras que, los que me-
nos participan y contribuyen a la construcción
de conocimiento son los extranjeros de 1º.

Discusión

Los resultados obtenidos se pueden ana-
lizar desde dos puntos de vista diferentes: la
forma de conceptualizar la interculturalidad,
que se puede deducir explícitamente de las en-
trevistas al director y la profesora del aula, y
la dinámica de interacción en el aula que se
puede deducir de los resultados obtenidos en
las filmaciones de video analizadas.
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A) Respecto a la forma de conceptualizar
la interculturalidad, podemos considerar de
manera general que ambos, director y profe-
sora, tienen una postura de respeto y de neu-
tralidad, lo que les impide concebirla de una
manera más dinámica. Se centran más en las
limitaciones del alumnado extranjero, especial-
mente en lo referente a su competencia lingüís-
tica en euskera, que en proponer una respues-
ta coordinada del centro con un sentido de aco-
gida tal y como se propone en las propuestas
más actualizadas (Booth y Ainscow, 2005;
CIDE, 2008; Díaz-Aguado, 2004).

Esta interpretación se refuerza con la
idea expuesta en las entrevistas referida a que
la preocupación por esta temática comenzó
cuando empezaron a venir muchos extranje-
ros, especialmente de origen rumano que no
conocían ninguna de las dos lenguas oficiales,
lo cual indica que no había una concienciación
previa por el fenómeno de la interculturalidad
y si por el conocimiento de la lengua.

Todo ello conlleva una visión de las limi-
taciones del alumnado extranjero basada en su
desconocimiento de las lenguas, y una preo-
cupación, aunque menos clara, de las dificul-
tades de integración escolar, más que un re-

planteamiento de centro ante una nueva rea-
lidad, lo cual es aún más relevante en el caso
del director del centro. Por otro lado, nos plan-
teamos que el origen de esa preocupación sur-
gida a partir de la llegada de un determinado
colectivo (que se atribuye en las entrevistas al
desconocimiento de las dos lenguas oficiales
de la Comunidad Autónoma, si bien es cier-
to que dicho desconocimiento no es un tema
menor), quizá tuviera también que ver con los
estereotipos que el profesorado tenía acerca de
esa cultura.

Esta forma de entender la interculturali-
dad queda de nuevo patente, cuando en las en-
trevistas ambos hacen hincapié en la dificul-
tad añadida referida a la movilidad del alum-
nado extranjero. Y esto no sólo por las lógi-
cas dificultades de planificación que conlle-
va, sino sobre todo por la sensación de tiem-
po perdido. En efecto, si el objetivo es que el
alumnado extranjero aprenda euskera para in-
tegrarse en la escuela y por ende en nuestra so-
ciedad, y además nos centramos en la resolu-
ción de sus dificultades individuales invirtien-
do numerosos recursos, surge esa sensación de
tiempo y recursos perdidos. Sin embargo, si
nos situamos en la propuesta de la búsqueda
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de un proyecto de centro que aborde en su glo-
balidad la diversidad, que enriquezca a todos
los protagonistas con un mayor sentido de aco-
gida e inclusión y de construcción conjunta del
conocimiento, habremos sido capaces de des-
arrollar una competencia de afrontamiento de
la diversidad en el colectivo extranjero que en
el futuro le será de gran utilidad cuando ten-
ga que afrontar una nueva situación de esas ca-
racterísticas. En este caso, el objetivo no es-
taría centrado en un alumnado concreto, sino
en el centro que estaría buscando las fórmu-
las más adecuadas de responder a este tipo de
alumnado y no le afectaría tanto la movilidad
de un alumnado concreto. Así, los autóctonos
y los que no lo son, al mismo tiempo se be-
nefician de una experiencia enriquecedora.

B) Respecto de las interacciones de la pro-
fesora en el aula, podemos afirmar en térmi-
nos generales que, si bien es cierto que tien-
de a interactuar adecuándose al planteamien-
to constructivista del centro, especialmente en
lo que se refiere a las ayudas regulatorias, los
resultados observados, sobre todo en los cua-
tro primeros apartados, parecen indicar que la
concreción del proyecto del centro en este aula
requiere ser revisado, sobre todo si se trata de
lograr una adecuada atención a la diversidad.

En efecto, el predominio de patrones de
interacción en los que no se da una construc-
ción de conocimiento por parte del alumnado
(patrones IRE), en lugar de los simétricos de
elaboración conjunta con la profesora previs-
tos como los más apropiados, refuerza la ob-
servación del comportamiento de la profeso-
ra en el que predominan las interacciones que
están más centradas en ella.

Los resultados obtenidos también confir-
man la inexistencia de un planteamiento coo-
perativo, reforzando la necesidad de actualiza-
ción de la organización de la actividad en el aula,
dado que dicho planteamiento se considera
como muy relevante en situaciones de intercul-
turalidad. También es muy interesante valorar
que las agrupaciones espontáneas del alumna-
do que propicia la profesora habitualmente, tien-
den a favorecer la diferenciación por proceden-
cia geográfica y por sexo en agrupaciones in-
dependientes, lo cual obviamente no va en la
línea de la inclusión de la diversidad. Además,

las agrupaciones por distintos niveles no pare-
cen ser para promover un trabajo cooperativo
en función de la madurez en razón de la edad,
sino para generar unas dependencias de los de
1º respecto de los de 2º que se aprecian en las
intervenciones grupales del aula. Podríamos
pensar que estas dinámicas son consecuencia
de las ideas previas y estereotipos del contex-
to, pero también que la escuela debe crear las
condiciones para tratar de compensar estos con-
dicionamientos y que no podemos inhibirnos
para que se reproduzca en el aula lo que exis-
te en la sociedad y que consideramos que de-
bería ser revisable. Lo reducido de nuestra mues-
tra no nos permite hacer valoraciones genera-
les fiables, pero estos resultados apuntan posi-
bles líneas futuras de investigación.

En cuanto a los resultados relativos a la
formulación de preguntas por parte de la pro-
fesora, se puede observar que no siempre se
dirige por igual al formularlas a todo el
alumnado. En educación, un trato igualitario
puede ser inadecuado e injusto porque no tie-
ne en cuenta las diferencias para contribuir a
limarlas, sobre todo en un aula caracterizada
por la diversidad, pero en este caso la diferen-
ciación en el trato tiene que ver con que la pro-
fesora se dirige y pregunta en función del gra-
do de implicación del alumnado en el proce-
so, de forma que curiosamente existe una per-
manente relación entre ser interpelado de una
u otra manera y el grado de participación en
el aula. En definitiva, se podría aventurar, con
el fin de profundizar en posteriores investiga-
ciones, que una forma de interacción concre-
ta propicia un tipo de participación e incluso
un grado de construcción de conocimiento.
También se ha observado que aquellos con los
que interactúa de forma más constructiva y que
participan más, son los que más construyen.
Estamos hablando principalmente de los au-
tóctonos y sobre todo los de 2º, a diferencia
de los extranjeros, sobre todo los de 1º, que son
los que menos participan y que por añadidu-
ra tienen un menor conocimiento de la lengua
vehicular del aula por llevar menos tiempo en
la Comunidad Autónoma, lo cual sin duda tie-
ne repercusión en los resultados.

Estas consideraciones nos acercan más a
la idea de que el profesorado tiene ideas pre-
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concebidas respecto del alumnado extranjero,
que le hacen interactuar de una determinada
manera, lo cual lamentablemente refuerza aún
más sus dificultades personales, aunque de
nuevo será preciso profundizar en esta posi-
bilidad en futuras investigaciones. En ellas se-
ría preciso trabajar también sobre las ideas pre-
vias del profesorado acerca del alumnado ex-
tranjero en función de un origen geográfico
concreto, si bien entendemos que el concep-
to de alumnado extranjero sería motivo de re-
consideración para trabajar con él como si de
una variable se tratara. Una posible propues-
ta que ya comienza a ser adoptada en algunas
investigaciones es centrarse en analizar las
interacciones del colectivo de un país en
concreto, o de alumnado de un ámbito socio-
cultural específico.

Indiscutiblemente todos estos plantea-
mientos deben tener en cuenta la necesidad
de trabajar para favorecer el conocimiento de

las dos lenguas oficiales de la Comunidad Au-
tónoma Vasca, y más en concreto, en contex-
tos como el de esta experiencia caracteriza-
do por ser vascoparlante y en el que el eus-
kera es la lengua vehicular en el aula. Ello
contribuye a conectarnos con las aportacio-
nes anteriores respecto de la forma de traba-
jar la diversidad en el aula derivadas de las
experiencias de educación bilingüe desarro-
lladas los últimos treinta años en la Comu-
nidad Autónoma Vasca que pueden enrique-
cernos, al mismo tiempo que nos recuerdan
el relevante papel que juega la lengua en este
tipo de procesos.
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La problemática de las personas con dis-
capacidad está ahí y existe un porcentaje sig-
nificativo de individuos y familias afectadas.
Así, por ejemplo, de los 101515 gallegos que
tienen algún tipo de discapacidad con edades

comprendidas entre los 16 y 64 años (Institu-
to Nacional de Estadística, 2009a), el 70.43%
permanecen inactivos frente al 29.57% restan-
te. La proporción de los datos de la población
gallega no se diferencia sustancialmente con
respecto al conjunto del Estado, exceptuando
dentro de los inactivos los que tienen la deno-
minación “otros inactivos” que son aquellos
que perciben una pensión, contributiva o no,
y entre los que se consideran incapacitados
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sión de barreras arquitectónicas, se extiende a todo tipo de productos y servicios. Esto nos ha lleva-
do a poner en marcha un estudio, de carácter exploratorio, dirigido a recabar información sobre las
barreras que se encuentran los estudiantes con discapacidad; establecer claves para diseñar un ser-
vicio de apoyo que ayude a éstos y a sus docentes a generar materiales a formatos accesibles; y di-
señar un protocolo de actuación específico para los servicios de apoyo. En la fase del estudio que
se presenta en este artículo, participan tres profesores de la Universidad de Santiago de Composte-
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para trabajar (Instituto Nacional de Estadísti-
ca, 2009b). 

La evolución tecnológica y social en la úl-
tima década nos lleva a una continua búsque-
da de soluciones para evitar la segregación y
la estigmatización de los grupos sociales más
vulnerables. En la esfera universitaria, parti-
cularmente, la política de promoción de la ac-
cesibilidad tiene que ir más allá del paradig-
ma de la supresión de barreras, asumido so-
cialmente (Asís, 2005). En este sentido, se debe
pasar a un paradigma más abierto e igualita-
rio (Diseño para Todos), un paradigma acom-
pañado de las condiciones que permitan el ac-
ceso universal a los productos formativos y ser-
vicios de carácter social y cultural. Esto es, se
ha de favorecer la participación de los estudian-
tes en el proceso de aprendizaje, entendido
como un proceso activo tal y como se promue-
ve desde el Espacio Europeo de Educación Su-
perior (EEES), y en el cual tiene derecho a par-
ticipar todo el alumnado en igualdad de con-
diciones, al margen de su situación personal. 

Difundir con éxito una cultura de la acce-
sibilidad en la Universidad, en la que se inte-
gren colectivos en situación de riesgo, como
los estudiantes con discapacidad, es una cues-
tión que está presente, de una forma u otra, en
la agenda de quienes diseñan y aplican polí-
ticas de accesibilidad (Alonso, 2003). Las uni-
versidades españolas están asumiendo com-
promisos y adoptando medidas y actuaciones
para el acceso y permanencia en la Universi-
dad. Desde hace una década, las universida-
des vienen realizando progresivamente cam-
bios y ajustes para facilitar el acceso físico a
las personas con discapacidad, ofreciendo una
respuesta solidaria y respetuosa con sus dere-
chos y garantizando la participación en igual-
dad de condiciones que el resto de los ciuda-
danos en la vida económica, social y cultural
del país, tal y como señala la Ley 51/2003, de
2 de diciembre, de igualdad de oportunidades,
no discriminación y accesibilidad universal de
las personas con discapacidad (Boletín Oficial
del Estado del 3 de diciembre).

No obstante, en la actualidad siguen exis-
tiendo barreras arquitectónicas en espacios
esenciales de la vida universitaria; y el aseso-
ramiento y orientación a los estudiantes con

discapacidad continúa siendo su talón de
Aquiles. Los resultados son positivos, pero in-
suficientes, dada la complejidad y magnitud
de la tarea (Verdugo y Parrilla, 2009).

El principio de igualdad efectiva de dere-
chos supone que las necesidades de todos los
estudiantes universitarios son de igual impor-
tancia. Por lo tanto, en el contexto universi-
tario se deben utilizar todos los recursos dis-
ponibles para garantizar el respeto a la diver-
sidad humana y facilitar la normalización de
la vida universitaria. En este sentido, el
aprendiz universitario tiene que tener una opor-
tunidad de acceso al conocimiento (Méndez,
2009). La Universidad, como poder público,
está obligada a garantizar el derecho a la edu-
cación de “todos”, mediante la realización de
políticas transversales, en colaboración con las
restantes administraciones públicas implica-
das y con los agentes y organizaciones socia-
les (Trujillo y Cayo, 2006).

Mejorar la accesibilidad requiere asumir
reivindicaciones por parte de los afectados y
reconocer sus ventajas para todos, analizar ade-
cuadamente los problemas, investigar y apor-
tar soluciones y plantear acciones correctoras
y preventivas de forma creativa (Alonso,
2002). Más que nunca es preciso reinventar es-
trategias de accesibilidad y revitalizar volun-
tades. ¿Todo esto será suficiente para cambiar
las vidas de nuestros estudiantes con discapa-
cidad? ¿Conseguirá, así, la Universidad ofre-
cer oportunidades de acceso a la sociedad del
conocimiento a todos?

Si, en general, los estudiantes egresados
presentan dificultades a la hora de enfrentar-
se al mundo laboral (Xunta de Galicia, 2009),
en el caso del colectivo con discapacidad la
empleabilidad resulta más compleja. Esto
significa que las instituciones universitarias,
a través de herramientas y estrategias acadé-
micas y de gestión, deben hacer hincapié en
la inserción laboral de sus estudiantes y así pro-
piciar su integración social, sean cuales sean
sus necesidades y circunstancias personales
(Villa, 2003). Si la universidad está dispues-
ta a asumir la misión de la educación superior,
tal y como recoge la Declaración de la Unes-
co sobre la Educación Superior en el siglo
XXI, seguro que el colectivo de la discapaci-
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dad estará en mejores condiciones de acceder
al mercado laboral mediante las dos modali-
dades principales de contratación señaladas por
Laloma (2007): el empleo abierto y el empleo
protegido en centros especiales de empleo. 

El ajuste formación-empleo es, hoy por
hoy, un problema presente en los diferentes
estudios sobre inserción laboral (Sanjuán y
Méndez, 2009), que afecta a toda la pobla-
ción, azotando especialmente al colectivo con
discapacidad. Se trata de un problema que la
Universidad tendrá que tratar de afrontar. Re-
sulta inaceptable que los universitarios mues-
tren una falta de iniciativa para emprender y,
sobre todo, no tengan claro que la carrera uni-
versitaria está directamente vinculada al
puesto de trabajo a desempeñar más tarde (Vi-
dal, 2003). Ahora bien, también hay que se-
ñalar que no siempre los titulados universi-
tarios, por ejemplo en el caso de los colec-
tivos más vulnerables, son los que alcanzan
contratos de trabajo más estables, como la-
mentablemente reflejan los datos de algunos
estudios realizados (Servicio Público de
Empleo Estatal, 2009).

Partiendo de este marco de reflexiones y
conectando con las necesidades estratégicas
de las universidades para el proceso de con-
vergencia al EEES y con las acciones europe-
as eAccesibility e eInclusión que se promue-
ven para todos los estados de la Unión Euro-
pea, se decidió poner en marcha un estudio,
pionero en la Universidad de Santiago de Com-
postela (USC), en el que participan universi-
dades del conjunto de la geografía española
(Universidad Complutense de Madrid, Univer-
sidad de Cádiz, Universidad Autónoma de Ma-
drid, Universidad de Almería, Universidad de
Alcalá de Henares,...) y con el que se espera
posibilitar la eliminación de barreras para el
aprendizaje y la creación de contornos acce-
sibles a todo el estudiantado universitario, in-
dependientemente de sus necesidades. 

Este estudio tiene como objetivo general
obtener información que permita a las univer-
sidades diseñar servicios de apoyo dirigidos
a estudiantes con discapacidad y a sus docen-
tes generar o adaptar materiales didácticos a
formatos accesibles, a través de la utilización
de las Tecnologías de la Información y Comu-

nicación (TIC). Específicamente, está dirigi-
do a recabar información sobre las barreras que
encuentran los estudiantes con discapacidad
para la plena participación en la vida univer-
sitaria en sus diferentes vertientes (académi-
ca, administrativa y social); establecer claves
importantes para diseñar un servicio de apo-
yo para éstos y sus docentes, con diversas fun-
ciones (asesorar técnica y didácticamente al
profesorado en la elaboración de materiales ac-
cesibles, proporcionar soporte metodológico
para que los estudiantes con discapacidad pue-
dan acceder a los materiales y contenidos de
aprendizaje de forma similar al resto de sus
compañeros, evitando posibles exclusiones,
etc.); diseñar un protocolo de actuación para
los servicios de apoyo, desde una perspecti-
va globalizadora que tenga en cuenta los ro-
les de los diferentes implicados. 

Los resultados que se presentan en este ar-
tículo forman parte de un trabajo de investi-
gación más amplio y se refieren a la fase de
investigación cualitativa.

Método

Participantes
En esta fase cualitativa se contó con la co-

laboración de tres informantes, que aceptaron
colaborar generosamente en la investigación.
La muestra, aunque pequeña, es rica por el gran
valor que para el estudio contiene la informa-
ción arrojada, dada la trayectoria profesional
y experiencia universitaria de los informantes
clave en la atención a estudiantes con disca-
pacidad. Los evaluados fueron tres profesores
de la USC: dos mujeres y un hombre, con eda-
des comprendidas entre los 40 y los 62 años
de edad. Sus categorías docentes son diversas:
un titular de universidad, una profesora aso-
ciada y otra contratada. La experiencia docen-
te de los participantes del estudio oscila entre
los 6 y los 37 años.

Instrumentos de evaluación
Para esta fase cualitativa, el instrumento

de evaluación utilizado fue la entrevista. Se-
leccionamos la modalidad de entrevista semi-
estructurada y en profundidad, porque nos in-
teresaba utilizar un esquema con categorías so-
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bre las que centrar a atención de los sujetos en-
trevistados, con amplios márgenes de libertad
en sus discursos. El protocolo de la entrevis-
ta consta de nueve grandes bloques, con un nú-
mero variable de preguntas. El número total
de cuestiones formuladas fue de 36. Bloque
A: cuándo y cómo le informan o se da cuen-
ta de la existencia de estudiantes con discapa-
cidad en sus grupos de docencia (3 cuestiones);
bloque B: cómo son sus clases teóricas: me-
dios y recursos utilizados y adaptaciones re-
alizadas (8 cuestiones); bloque C: desarrollo
de sus clases prácticas-laboratorio: organiza-
ción, recursos y disposición del mobiliario (6
cuestiones); bloque D: organización y gestión
de las tareas/trabajos en grupo (3 cuestiones);
bloque E: uso del campus virtual (5 cuestio-
nes); bloque F: procesos de evaluación: prue-
bas y adaptaciones realizadas (6 cuestiones);
bloque G: tutorías presenciales y virtuales (2
cuestiones); bloque H: grado de conocimien-
to de los apoyos y servicios existentes en la
USC para este tipo de alumnado (2 cuestiones);
bloque I: aportaciones, propuestas o conside-
raciones relevantes para el tema que no se han
planteando en la entrevista (1 cuestión).

Procedimiento
El estudio, globalmente considerado,

consta de tres grandes fases. Una primera de
carácter exploratorio, que contempla tres ám-
bitos de intervención. El primer ámbito, está
dirigido a la detección de necesidades de los
estudiantes con discapacidad y del profesora-
do respecto a la accesibilidad de los materia-
les de enseñanza y aprendizaje que se utilizan
en las diferentes materias. El segundo, está fo-
calizado en la identificación de las tecnologí-
as más adecuadas y su potencial para conver-
tir a formato digital accesible los materiales
que el profesorado utiliza y los que requieren
los estudiantes con discapacidad para su ac-
tividad académica. El tercero, está centrado en
la toma de contactos con los servicios dentro
de cada universidad y con instituciones fue-
ra de la misma, ligadas a la atención a la dis-
capacidad. Para llevar a cabo las diferentes ac-
ciones de esta primera fase exploratoria, se uti-
lizaron técnicas de recogida de datos de cor-
te cuantitativo y cualitativo, como son el cues-

tionario y la entrevista semi-estructurada y en
profundidad. 

Una segunda fase del estudio, de carác-
ter experimental, está encaminada a avaluar
el nivel de accesibilidad de diferentes mate-
riales y la posibilidad de conversión a otros for-
matos, analizando su efectividad, exigencia
temporal y coste económico para identificar
las posibles opciones y determinar las que pue-
den ser más adecuadas y viables como posi-
ble servicio. En esta fase, colaboran estudian-
tes y profesorado de las distintas universida-
des implicadas en la investigación. Una ter-
cera y última fase, de diseño de la propuesta
de servicios de apoyo, como producto final de
la información generada en las fases anterio-
res. En esta propuesta de servicios de apoyo
quedan definidos sus objetivos, posible orga-
nización, líneas de actuación, metodología de
trabajo con profesorado y estudiantes y requi-
sitos tecnológicos. 

Las entrevistas fueron realizadas en mar-
zo del 2009, por miembros del equipo de in-
vestigación (un profesor titular y una profe-
sora contratada). Se desarrolló en el despacho
del profesorado entrevistado. Para registrar fiel-
mente la información, se procedió a su graba-
ción y toma de notas de campo. Posteriormen-
te se realizó su transcripción literal y análisis.
Para su análisis, se optó por la construcción
de un relato en el que emergen las categorías
de análisis identificadas de manera inductiva
a partir de los datos de las entrevistas. Este re-
lato se dirige, fundamentalmente, a recoger las
perspectivas y las voces de los entrevistados
en torno al estado de la cuestión. Perspectivas
y voces que ayudarán, junto con la informa-
ción recogida en la fase cuantitativa, a profun-
dizar en las respuestas a los objetivos plante-
ados inicialmente. 

Resultados

En la USC se detectó, durante el curso
2008/09, en la fase exploratoria del estudio, la
existencia de 192 alumnos con discapacidades
matriculados en un amplio abanico de carre-
ras. Probablemente el número de estudiantes
con estas características sea mayor, ya que no
todos marcan la casilla a la hora de realizar la
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solicitud de matrícula, sobre todos aquellos que
tienen algún tipo de enfermedad mental. Por
otra parte, en el censo no se incluyen a alum-
nos con discapacidades temporales, dado que
el censo se realiza a principios de curso. 

Todo eso llevó a hipotetizar que existe un
colectivo significativo de estudiantes con
discapacidad en nuestra Universidad que re-
quiere una rigurosa política de atención espe-
cífica, con servicios de apoyo universitarios
que atiendan a sus necesidades en los diferen-
tes campos, para poder garantizar la accesibi-
lidad plena. 

En las páginas que siguen se presentarán
algunas perspectivas ofrecidas por profesores,
a través de las entrevistas realizadas en el mar-
co de este estudio, recogiendo algunas de las
luces y sombras de la política de accesibilidad
emprendida por la USC. Las respuestas se
agruparon en seis apartados, siguiendo la es-
tructura del protocolo de la entrevista que ha
sido arriba expuesto. 

a) Cuándo y cómo le informan de que cuen-
ta con estudiantes con discapacidad en sus
grupos de docencia 

En el ámbito de la información aparecen
situaciones muy dispares, tanto en el modo
como en el momento en el que se realiza el avi-
so. Así, por ejemplo, al profesor 1 le avisaron
verbalmente de que contaba con dos alumnos
sordos en su clase el mismo día en el que te-
nía una sesión de preparación de prácticas. Pri-
mero lo hizo un miembro del equipo decanal
y después la propia traductora de lenguaje de
signos, contratada por la Universidad. En el
caso del profesor 2, es él quien primero per-
cibe que tiene un alumno en silla de ruedas y
una alumna con problemas visuales en el aula.
Más tarde el “Servicio de Participación e In-
tegración Universitaria” de la Universidad en-
tra en contacto con él. Cuando se trata de es-
tudiantes con problemas de tipo “psíquico o
cognitivo”, normalmente son los propios
alumnos quienes se lo comunican directamen-
te. En el caso de una alumna con depresiones
cíclicas lo hace un poco obligada, dado que tie-
ne en cuenta la asistencia a clase en la evalua-
ción. En cambio, al profesor 3 el “Servicio de
Participación e Integración Universitaria” de

la USC le avisa a través de un correo electró-
nico y lo hace 20 días antes de comenzar las
clases. En él le avisan de que va a tener alum-
nos con discapacidad, pero no le indican de qué
tipo. Seguidamente telefonea a este servicio
y entonces le especifican que se trata de tres
alumnos con sordera. Como en el caso del pro-
fesor 1, cuenta con el apoyo de dos intérpre-
tes de lengua de signos en el aula, aunque no
contactan con él hasta el primer día de clase. 

Teniendo en cuenta los datos obtenidos y
dada la variabilidad de actuaciones y canales
de comunicación utilizados por la Universi-
dad, da la impresión de que falta una políti-
ca clara, estable y congruente de información
hacia el profesorado sobre este tipo de alum-
nado. Una consecuencia de este hecho es que,
como aparece en el estudio realizado por Cas-
tellana y Sala (2005), pueda suceder que exis-
ta un alto porcentaje de profesores (72%) que
desconozcan si existen alumnos con discapa-
cidad en sus clases, con la consiguiente difi-
cultad para poder ofrecer una atención espe-
cífica adecuada. 

b) Clases teóricas 
Los apoyos que utiliza el profesorado de

nuestro estudio en las clases teóricas son pre-
sentaciones en Power-Point y la pizarra tradi-
cional (en los tres casos); el profesor 2 tam-
bién utiliza documentales, películas, cancio-
nes y grabaciones orales, junto con otro tipo
de apoyos, como diapositivas, material audio-
visual y juegos lingüísticos. 

El profesor 3 indica que la adaptación de
este tipo de alumnado (sordos) se hace reali-
zando la exposición con más calma, procuran-
do vocalizar y hablar dirigiéndose a ellos. Se
le anticipan los contenidos a través de la im-
presión de documentos de Power-Point, que
se les entregan previamente para facilitar la ex-
posición. 

En cuanto a la posibilidad de modificar la
disposición de la clase y el mobiliario para po-
der atender mejor a estos alumnos, el profe-
sor 1 señala que, al disponer el aula de sillas
móviles, esta adaptación se realiza en algunas
ocasiones. Sin embargo, el profesor 2 señala
que eso es imposible, porque el mobiliario es
fijo. El profesor 3 apunta que lo único que hace
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es situar a este tipo de alumnado en la parte
de delante del aula para favorecer su atención. 

La participación de estos estudiantes en la
dinámica del aula o su comunicación con el
docente no tiene un momento específico. Es-
tos pueden participar cuando lo consideran
oportuno e interrumpir la clase cuando lo cre-
an conveniente. Para el profesor 3 aquí apa-
rece un problema con los alumnos sordos en
cuanto a la participación del resto de compa-
ñeros, ya que resulta más difícil interpretar con
signos las participaciones espontáneas de és-
tos, que no siempre son organizados al hablar
en clase.

También se anticipan documentos de tra-
bajo o apuntes, como indica el profesor 1. Esta
entrega de material por adelantado es consi-
derada, por estos alumnos, como una de las
mejores vías a través de las cuales el profesor
puede facilitar su integración en el aula.

Con el profesor 2, los estudiantes dispo-
nen de la guía didáctica de la materia y de las
unidades didácticas impresas, así como los ma-
teriales en el campus virtual de la USC.

Como estrategias para favorecer la parti-
cipación de los estudiantes en sus clases, el pro-
fesor 1 utiliza tutorías en grupo, con una pe-
riodicidad mensual, y con el objetivo de ha-
cer un seguimiento del trabajo que van desarro-
llando los diferentes equipos de trabajo. En el
caso del profesor 2 el aula no facilita la par-
ticipación debido a las limitaciones espacia-
les de ésta. Lo que hace es permitir que los es-
tudiantes vayan a trabajar en grupo fuera del
aula y, posteriormente, regresen a ésta.

En cuanto a la relación de los docentes con
este tipo de alumnos, el profesor 1 señala que
su interés y actitud es positiva y procura dar-
les todo tipo de facilidades (permitirles gra-
bar las clases, procurar hablar siempre en di-
rección a los alumnos sordos para que puedan
leer sus labios,…) para que tengan las mismas
oportunidades que sus compañeros.

El profesor 2 indica que su actitud hacia
esos alumnos es igual que hacia los otros: “(…)
realmente mi actitud es la misma que hacia
(…) los demás. En la medida en que necesi-
tan algo, que solicitan la ayuda, pues yo, si pue-
do prestársela, se la presto (…) Pero, en prin-
cipio, no estoy más pendiente de ellos (…)”

(Entrev. USC2: 4-5). Si percibe que alguno de
éstos, debido a sus carencias específicas, ne-
cesita algún tipo de ayuda especial, también
se la presta, aunque no se lo soliciten explí-
citamente.

Aquí también hay que destacar el punto de
vista del profesor 1, quien considera que tam-
bién existen alumnos con discapacidad que se
“aprovechan” de su situación para eludir algu-
nas de sus responsabilidades como estudiantes.

El profesor 3 también procura ofrecer unas
estrategias adecuadas para facilitar el acceso
al currículo del alumnado con discapacidad,
adaptando la organización temporal de sus cla-
ses, realizando la exposición de los conteni-
dos de una forma más lenta y procurando vo-
calizar mejor hacia el alumnado para que pue-
dan captar mejor lo que transmite. 

En cualquier caso, como muestran las ac-
titudes y conductas de los profesores de
nuestro estudio, queda visible el compromi-
so para trabajar con estos alumnos. Sin embar-
go, llama la atención que ninguno de estos do-
centes muestre inseguridad o incomodidad ante
la presencia de estudiantes con discapacidad
en sus aulas. 

c) Clases prácticas y laboratorios 
En cuanto a las clases de laboratorios, nin-

guno de los tres docentes entrevistados las tie-
ne. Las clases prácticas son desarrolladas en
el aula habitual por todos ellos, con algún uso
más ocasional del aula de informática por par-
te del profesor 2. A ésta no suelen ir los alum-
nos con discapacidades debido a que no hay
un ordenador para cada estudiante y resulta
más difícil prestarles una atención idónea. La
posibilidad de adaptación de estas aulas es muy
variable. En el caso del profesor 1, al tener si-
llas móviles, se puede distribuir el mobiliario
de modo que se favorezca el intercambio en-
tre los alumnos. En cambio, el profesor 2 no
puede modificar la disposición del mobiliario
porque las mesas están fijas. 

El modo de llevar a cabo las clases prác-
ticas es, habitualmente, en pequeños grupos,
con algunas prácticas de carácter más indivi-
dual. Los recursos materiales y apoyos tecno-
lógicos utilizados con más frecuencia son: el
ordenador con el cañón de video para las dis-
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positivas del Power-Point y, ocasionalmente,
el uso de Internet, libros, revistas y periódicos
por parte del profesor 1. A lo que el profesor
2, dado el carácter de la materia que imparte,
también añade grabadoras, cámaras de video
y atlas lingüísticos. 

El profesor 2 indica que hay problemas
añadidos: la biblioteca no está adaptada para
alumnos con problemas de movilidad, dado
que todo son escaleras. Ni es factible para es-
tos alumnos el acceso al despacho de muchos
profesores. Esto sucede en una Facultad que
es de los años 90 y en la cual lo único que está
accesible es la cafetería, fotocopiadora y
conserjería, dado que están situadas en la plan-
ta baja del edificio.

Según el profesorado entrevistado, los re-
cursos informáticos tampoco están adaptados
para los estudiantes con discapacidades. La
adaptación que se realizó, desde la perspec-
tiva del profesor 1, fue el uso de las “tutorí-
as extraordinarias” que están contempladas en
la normativa de la USC para aquellos estudian-
tes que tienen dificultades para superar algu-
na materia concreta. El profesor 2, normalmen-
te, tiene que hacer adaptaciones para todos los
alumnos, porque la mayoría son Erasmus, pro-
cedentes de distintos países europeos y con un
nivel de dominio lingüístico muy diverso.

Aquí se encontró un hándicap importan-
te por la desatención hacia unos recursos con
muchas potencialidades y que pueden abrir in-
teresantes puertas para la integración de los
alumnos con discapacidad en la Universidad. 

d) Tareas/trabajos en grupo 
En el caso del profesor 1 de nuestro estu-

dio, los trabajos en pequeño grupo se llevan
a cabo en las clases prácticas y consisten en
una “propuesta curricular” que el alumnado
debe elaborar y presentar por escrito para su
valoración posterior por parte del docente. El
profesor 2 organiza y distribuye los propios
grupos de trabajo y los configura combinan-
do a alumnos provenientes de diferentes pa-
íses, para obligarlos a todos a utilizar el espa-
ñol como idioma vehicular. El docente 3 ofre-
ce la posibilidad de realizar pequeñas tareas,
tanto de forma individual como en grupo, que
se gestionan a través de la tutoría. 

En relación al tema de las tutorías, el pro-
fesor 1 las realiza sólo presencialmente. Los
restantes docentes entrevistados realizan tan-
to tutorías presenciales como a través del co-
rreo electrónico (profesor 3) o de la cuenta de
correo de la materia (profesor 2). En general,
los estudiantes con discapacidad, no parecen
hacer un uso mayor o especial de las tutorías
que el resto del alumnado. 

En relación con los plazos de entrega de
los trabajos, el profesor 1 asegura que es fle-
xible, en general para todos los estudiantes y
más aún en el caso de los que tienen discapa-
cidad.

El profesor 2, en cambio, es más exigen-
te con los plazos de entrega de los trabajos,
hace que todos los estudiantes los respeten y
sólo en casos excepcionales permite retrasos.
Además, también permite algún tipo de flexi-
bilidad a los alumnos con discapacidad como,
por ejemplo, en el caso de una limitación vi-
sual, realizar los trabajos de forma oral. 

e) Campus virtual
En este estudio los docentes 1 y 3 no uti-

lizan el campus virtual de la USC para sus ma-
terias, mientras que el 2 sí hace un uso amplio
y variado de este recurso. Los materiales col-
gados son diversos (apuntes, lecturas, vídeos,
fotografías,..), así como sus formatos (pdf, doc,
jpg, avi, etc.). En cuanto a los usos que le da
al campus virtual, no utiliza el correo electró-
nico sino una cuenta de Gmail, foros, activi-
dades y una red social denominada “Erasmus
Santiago”.

f) Evaluación 
En este apartado, el profesor 1 no realizó

ninguna adaptación con los dos alumnos sor-
dos que tuvo y les realizó las mismas pruebas
de evaluación escritas que a sus compañeros.
En cambio, en cursos pasados, en los cuales
tuvo alumnos ciegos, les permitía hacer el exa-
men en Braille y posteriormente se lo leían al
docente en su despacho. También si estos
alumnos con discapacidad necesitaban más
tiempo para realizar los exámenes se lo faci-
litaba. No utilizó otros procedimientos alter-
nativos de evaluación porque sólo tuvo expe-
riencias con alumnos sordos y ciegos duran-
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te el tiempo que lleva impartiendo docencia
en la USC. 

El profesor 2, a la hora de evaluar a los
alumnos con discapacidades procura tener en
cuenta la especificidad de ésta. También se-
ñala que, a este tipo de alumnos, los compa-
ñeros suelen ayudarles cuando se encuentran
con dificultades. Ésta resulta ser una aporta-
ción fundamental. Para la evaluación utiliza
un gran número y diversidad de procedimien-
tos: “utilizo muchos procedimientos. Yo para
la evaluación, el examen es lo mínimo. De he-
cho, él 80% de la gente no se presenta a la eva-
luación.” (Entrev. USC2: 9). Este alto porcen-
taje de alumnado que no se presenta al examen
son evaluados a través de diversos medios: re-
solución de una yincana, elaboración de una
Webquest, participación en clase, entrega de
ejercicios, exposiciones orales, etc. Habi-
tualmente, no acostumbra a hacer adaptacio-
nes en las pruebas escritas, pues considera que
no es necesario. 

El docente 3 no realiza adaptaciones en los
instrumentos de evaluación. La evaluación está
completamente “normalizada”. No hubo nin-
gún tipo de modificación, con respecto a los
instrumentos, ni a lo que son elementos no
prescriptivos. 

Discusión y conclusiones

En relación a cuándo y cómo los profeso-
res reciben la información de que van a tener
alumnos con discapacidad en sus clases, te-
niendo en cuenta los datos obtenidos en este
estudio en donde se aprecia una gran variabi-
lidad de actuaciones y canales de comunica-
ción utilizados por la universidad, da la impre-
sión de que falta una política clara, estable y
congruente de información hacia el profeso-
rado sobre este tipo de alumnado. Una conse-
cuencia de este hecho es que, como aparece
en la investigación realizada por Castellana y
Sala (2005), pueda suceder que exista un alto
porcentaje de profesores (72%) que desconoz-
can si existen alumnos con discapacidad en sus
clases, con la consiguiente dificultad para po-
der ofrecer una atención específica adecuada. 

El tema de las clases teóricas resulta ca-
pital, dada la importancia que los contenidos

tienen en la enseñanza universitaria y, sobre
todo, si tenemos en cuenta las limitaciones que
tienen este tipo de alumnos para seguir las cla-
ses en la Universidad, como manifiesta Ferraz
(2002).

Algunos profesores entregan el material
por adelantado a sus estudiantes. Esta aporta-
ción es valorada, por estos alumnos, como una
de las mejores vías a través de las cuales el pro-
fesor puede facilitar su integración en el
aula, como se refleja en la investigación de
Castellana y Sala (2005).

En cualquier caso, como muestran las ac-
titudes y conductas de los profesores entrevis-
tados, queda visible el compromiso para tra-
bajar con estos alumnos, algo fundamental,
como destaca Ainscow (2001). Sin embargo,
llama la atención que ninguno de estos docen-
tes muestre inseguridad o incomodidad ante
la presencia de estudiantes con discapacidad
en sus aulas, mientras que el 62% de los pro-
fesores si lo señalan en la investigación rea-
lizada por Castellana y Sala (2005).

La “participación en actividades informá-
ticas (laboratorio)” es considerada por el
42% de los alumnos discapacitados entrevis-
tados como una “dificultad media o alta” en
el estudio de Ferraz (2002). La razón de esta
dificultad parece radicar, como indican los su-
jetos de la investigación, en carencia de una
adaptación específica, para este tipo de alum-
nado, del material y de los recursos utilizados
en las clases prácticas y de laboratorio.

Aquí se encuentra un hándicap importan-
te, por la desatención hacia unos recursos tec-
nológicos con muchas potencialidades y que
pueden abrir interesantes puertas para la inte-
gración de los alumnos con discapacidad en
la Universidad. También, por el hecho de que
una gran mayoría de estos (el 83%), según in-
dican algunos estudios (Ferraz, 2002), pare-
cen considerar una variable fundamental en su
integración la adaptación de “materiales y mé-
todos para la participación en actividades in-
formáticas”.

Los trabajos en grupo suelen ser una ac-
tividad compleja para los alumnos con disca-
pacidad, como señalan algunos estudios. Así,
por ejemplo, en la investigación de Ferraz
(2002) puede apreciarse que el 71% de los
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alumnos discapacitados entrevistados mani-
fiestan como factor de dificultad “la partici-
pación en trabajos en grupos”; el 42% lo per-
cibe como una dificultad “media o alta” y el
50% valoran la importancia de la “adaptación
de materiales y métodos para facilitar el tra-
bajo en grupo”.

El campus virtual de la Universidad pue-
de ser un recurso importante para facilitar una
mejor integración de las personas con disca-
pacidad. De hecho, como señala Alonso
(2003), “el propio concepto de discapacidad
podría verse modificado de forma positiva al
desdibujarse determinadas barreras median-
te la utilización de nuevos recursos tecnoló-
gicos” (p. 129).

De este modo, las TIC pueden ayudar a las
personas discapacitadas a acceder a un mun-
do normalizado de comunicación (Berruezo,
Hervás, y Arnaiz, 1998) creando intercambios
e interacciones que ayuden a evitar algunas de
las barreras que condicionan habitualmente su
comunicación (prejuicios, estereotipos, limi-
taciones físicas, etc.) al no necesitar la presen-
cia directa. Como bien dice Sánchez (1997),
“Comunicarse con Internet sitúa a todos las
personas en la misma plataforma de comuni-
cación” (p. 179).

Por lo tanto, las actividades virtuales
pueden resultar determinantes para facilitar la
integración de este tipo de alumnado, posibi-
litando el enriquecimiento de los procesos de
enseñanza y aprendizaje. Ello puede ayudar a
superar o al menos reducir los problemas de
horarios, desplazamientos y limitaciones físi-
cas que pueden tener estos alumnos. Pero, la-
mentablemente, es un campo en el que que-
da mucho por hacer. Como señala Peralta
(2007), “a pesar de los cambios e innovacio-
nes habidas en los últimos años, no parece que
tal accesibilidad esté ni estandarizada entre las
distintas universidades ni adaptada a la varie-
dad de necesidades del alumnado con disca-
pacidad” (p. 60).

En la sociedad del conocimiento es obvio
que se debiera de rentabilizar mejor el uso de
los recursos tecnológicos. Se trataría de lograr
hacer más accesibles las informaciones y
servicios que ofrecen las TIC y de adecuar su
utilización para todo tipo de estudiantes, evi-

tando la presencia de nuevas barreras y limi-
taciones para estos alumnos. En este sentido,
Alba (2005) señala que “los cambios deriva-
dos de la puesta en marcha de políticas diri-
gidas a promover la accesibilidad o de la pre-
sencia de las TIC en las instituciones de Edu-
cación Superior todavía no han supuesto una
mejora relevante en el acceso de los estudian-
tes con discapacidad a este nivel educativo”
(pp. 49-50).

A la hora de evaluar a los alumnos con dis-
capacidades es fundamental tener en cuenta la
especificidad de ésta y adaptar los procesos
evaluativos a sus características particulares
Normalmente, a este tipo de alumnos, los com-
pañeros suelen ayudarles cuando se encuen-
tran con dificultades. Ésta resulta ser una apor-
tación fundamental, a nuestro juicio. De he-
cho, en el estudio de Castellana y Sala (2005),
el 80% de los alumnos perciben que la ayu-
da más importante es la proporcionada por los
propios compañeros, facilitándoles la obten-
ción de los apuntes de clase. 

Por último, los datos arrojados en esta fase
cualitativa del estudio ponen de manifiesto la
necesidad de reinventar el “Servicio de Par-
ticipación e Integración Universitaria” exis-
tente en la USC. Es urgente aquí y ahora con-
tar con un verdadero servicio que atienda a los
estudiantes en aquellas necesidades de índo-
le social, personal o familiar que puedan in-
cidir en su vida académica y que persiga la ple-
na normalización y equiparación de oportuni-
dades. Compartimos con otros (Echeita et al.,
2009) la opinión de que es en esta dirección
en la que se debe seguir trabajando, intentan-
do acortar la paradójica distancia existente en-
tre los valores y principios declarados solem-
nemente a favor de la inclusión y la realidad
cotidiana en nuestras universidades. 

Como principales limitaciones de este es-
tudio, se puede señalar: el abordaje de un cam-
po que, en nuestro país, todavía está insuficien-
temente investigado, con la consiguiente ca-
rencia de referencias y modelos; las dificul-
tades para acceder al censo real del alumna-
do con discapacidad en nuestra Universidad,
tanto en la fase cuantitativa como cualitativa
de la investigación, debido a la necesidad de
proteger la intimidad de los sujetos, como se
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recoge en la Ley de Protección de Datos de
nuestro país; la inexistencia de estudios pre-
vios, sobre este ámbito, en la USC; y el carác-
ter exploratorio del propio estudio. En este sen-
tido, lo deseable sería disponer de una mues-
tra más amplia de sujetos de investigación en
cada una de sus fases.

Finalmente, como líneas de mejora en el
futuro se apuntan: la confianza en que este es-
tudio, en el que participaron un conjunto de
universidades españolas, genere el suficiente
interés para abrir esta línea de trabajo en otras
universidades; a su vez estas investigaciones
podrían dar lugar a cambios institucionales que
garantizasen el acceso a la educación superior,
en condiciones de igualdad, para todo tipo de
alumnado; y, por último, la posibilidad de des-
arrollar nuevas líneas de investigación en este
campo: la formación y el desarrollo profesio-
nal del profesorado universitario que atiende
al alumnado con discapacidad, la elaboración

de nuevos materiales y recursos de enseñan-
za y la reconversión de los ya existentes para,
en definitiva, hacerlos más accesibles, la
adaptación de las estructuras físicas y la fle-
xibilización de la dimensión organizativa
para favorecer una mejor atención a la diver-
sidad en las universidades españolas y, parti-
cularmente, en la USC.
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Las Pruebas de Acceso a la Universidad
(PAU) para los estudiantes de Bachillerato dis-
ponen de una nueva estructura desde el año
2010. En esta convocatoria la prueba de acce-
so se hace sobre la base de un nuevo modelo
derivado de las implantaciones simultáneas del

Bachillerato LOE y del Espacio Europeo de
Educación Superior (EEES). Este novedoso
proceso intenta acompasar los distintos siste-
mas educativos de la Unión Europea y sumi-
nistrar una forma de intercambio eficaz entre
los estudiantes, así como dotar de una nueva
dimensión y agilidad al proceso de cambio em-
prendido por las universidades europeas. Esta
reforma afecta a cuestiones tan cruciales
como el acceso a la educación superior. En este
sentido se reforma la actual PAU y los nuevos

Diseño metodológico para la elaboración de estadísticas
de la Prueba de Acceso a la Universidad

Luis J. Rodríguez-Muñiz, Emilio Torres y Eva Álvarez-Martino
Universidad de Oviedo (España)

El objetivo principal de este estudio consiste en describir un nuevo diseño metodológico para la
elaboración de Estadísticas Oficiales de la Prueba de Acceso a la Universidad española (PAU). Este
modelo proporciona, de cara a la nueva PAU que comenzó en el 2010, una amplia información
orientada a los usuarios finales, garantizando la confidencialidad y el secreto estadístico. También
ofrece a los centros educativos la posibilidad de cotejar los resultados obtenidos por sus alumnos
con los del conjunto de la población examinada y detecta las desviaciones más significativas. Como
ejemplo de aplicación se han analizado, mediante el paquete estadístico R, los datos correspon-
dientes a los 4731 alumnos de la PAU asturiana del año 2009. En el presente artículo se utiliza-
rán sólo los resultados de 75 estudiantes elegidos al azar de entre toda la población objeto de es-
tudio y asignados a un centro hipotético como botón de muestra para describir la nueva metodo-
logía.
Palabras clave: Diseño metodológico, PAU, orientación educativa, rendimiento académico, tra-
tamiento de la información.

Methodological Design for the development of statistics on the University Entrance Examination.
The main objective of this study is to describe a new methodological design for the development
of official statistics based on the Spanish university entrance examination (Prueba de Acceso a
la Universidad or PAU). This design provides, with foresight towards the new 2010 PAU, com-
prehensive information oriented to end-users, ensuring confidentiality and statistical secrecy. Ad-
ditionally, it offers to each educational centre the possibility of comparing exam results from its
students with the results from the whole examined population and it detects the most significant
deviations. As an application example, data from 4,731 students of 2009 Asturias’ PAU have been
analyzed using R statistical package. In the present article, data from only 75 students chosen at
random from the study population and assigned to a hypothetical center will be used as a sample
in order to describe this new methodology.
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cambios tienen como objetivo adaptar el tra-
dicional examen de selectividad a las nuevas
necesidades de la integración europea y a la
orientación del nuevo sistema de títulos.

El Real Decreto 1892/2008 y sus sucesivas
correcciones y ampliaciones, configuran este
nuevo marco académico y administrativo que
regula el acceso a la universidad española, pú-
blica o privada, y la admisión a los estudios de
grado en las universidades. Esta normativa sur-
ge de la aplicación del nuevo modelo educati-
vo nacido al amparo de la LOE y de la reestruc-
turación de los estudios universitarios para su
adaptación al EEES, articulada en el Real De-
creto 1393/2007. El Real Decreto 1892/2008
establece en su artículo 16 la creación de una
comisión organizadora de las pruebas en el ám-
bito territorial de su competencia. En ésta se in-
tegran tanto la Administración educativa como
las Universidades públicas, así como otros ex-
pertos. A nivel estatal, la Conferencia Sectorial
tiene como misión elaborar un modelo de in-
forme sobre el desarrollo y resultados de las
pruebas para que el Consejo Escolar del Esta-
do pueda hacer público un informe anual de la
PAU con el objetivo de elaborar recomendacio-
nes para mejorarla.

Pese a la voluntad que se manifiesta en di-
cha normativa, la realidad se reduce a un mero
estudio descriptivo sin realizar una explotación
estadística seria y rigurosa, con escasas reco-
mendaciones para mejorar el rendimiento
académico. En el caso de Asturias, la Comi-
sión Organizadora de la PAU tiene la función
de elaborar un informe, que posteriormente se
trasladarán al Consejo de Universidades, indi-
cando qué se entiende por desviación signifi-
cativa y en qué centros y asignaturas se pro-
duce (Resolución de 23 de abril de 2009). En
particular, es de gran interés el artículo 4 («In-
forme a la Administración Educativa») en el
que se establece que la Comisión elaborará un
informe anual donde se recogerán y evaluarán
los resultados obtenidos por el alumnado de los
distintos centros en relación con las califica-
ciones de sus expedientes; dicho informe se
trasladará a la Consejería y a cada centro.

Por lo tanto, la Comisión Organizadora
evalúa los resultados en función del centro de
procedencia y los coteja con los obtenidos en

Bachillerato. Además, ha de trasladar esta in-
formación a los centros y, en caso de una des-
viación significativa entre ambas calificacio-
nes, es de obligado cumplimiento una mención
expresa para que la Consejería competente en
materia educativa arbitre los mecanismos
necesarios para verificar y controlar los pro-
cedimientos y criterios de evaluación aplica-
dos en dichos centros.

En todas las fases del proceso, la Adminis-
tración Educativa ha de evitar establecer com-
paraciones entre centros, garantizando el ano-
nimato del alumnado (Resolución de 23 de abril
de 2009). De este modo se pretende evitar la po-
sible confección de comparaciones basadas úni-
camente en el criterio de la nota obtenida en las
pruebas, que obviarían otras variables que
afectan al proceso educativo, como factores so-
ciológicos, económicos, condicionamientos
geográficos o formación del profesorado (Gon-
zález-Vallinas, 2006; González-Vallinas, Ote-
rino, y San Fabián, 2006).

Sin embargo, esta reserva respecto a los
datos no es compartida en otras comunidades
autónomas. Por ejemplo, en Cantabria se pu-
blica, desde hace años, un volumen anual con
toda la información de las pruebas de acceso,
incluyendo notas medias por centros (Bayod-
Bayod, 1992; Pelayo, 2002; Solar-Cayón,
2007). Estos informes suelen limitarse a una
mera descripción de resultados por asignatu-
ras y centros, utilizando como únicas medidas
de referencia medias, desviaciones típicas y
porcentajes de aprobados.

A la vista de la normativa vigente, que ha
de cumplir con el mandato de evitar la publi-
cación conjunta de datos de centros y asegu-
rar el anonimato del alumnado, el problema
reside en cómo proporcionar y analizar los re-
sultados para que todos los usuarios finales po-
sean información adecuada. Tanto la Comisión
Organizadora de las pruebas, como la Admi-
nistración educativa y cada Centro, deben te-
ner acceso a esta información para llevar a cabo
las tareas de evaluación, control y verificación
de las pruebas de acceso, así como a los pro-
cedimientos llevados a cabo en los centros para
la preparación de las mismas.

En este contexto, y bajo la filosofía de evi-
tar la publicación conjunta de datos y garan-
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tizar el anonimato, la finalidad de este traba-
jo consiste en la creación de un nuevo diseño
estadístico para verificar y controlar los pro-
cedimientos y criterios evaluativos aplicados
por los centros.

Con el objetivo de verificar la nueva me-
todología, se utilizó como población objeto de
estudio el conjunto de los 4731 alumnos ma-
triculados en la PAU asturiana en 2009. Este
alumnado proviene de 152 centros: IES públi-
cos, colegios concertados y privados y otras mo-
dalidades (alumnos libres de COU, LOGSE, ne-
cesidades especiales,..). En el presente artícu-
lo se utlizarán los resultados de 75 estudiantes
elegidos al azar de entre toda la población ob-
jeto de estudio como botón de muestra para des-
cribir la nueva metodología. Como limitación
de este ensayo hay que mencionar que el dise-
ño está enfocado a la nueva PAU de 2010, en
la que no existe una vía de examen obligato-
ria que exija la realización de al menos dos exá-
menes de materias de modalidad forzosa.

El método de recogida de información para
llevar a cabo la investigación fue la explota-
ción estadística de los registros administrati-
vos del Vicerrectorado de Estudiantes y Em-
pleo de la Universidad de Oviedo. En este sen-
tido, el equipo de trabajo mantuvo un criterio
de independencia profesional buscando un
equilibrio entre los requisitos en materia de da-
tos y los recursos disponibles, la calidad de la
información y la confidencialidad estadística,
de acuerdo al código de buenas prácticas en
materia estadística (Recomendación de la
comisión relativa a la independencia, la inte-
gridad y la responsabilidad de las autoridades
estadísticas de los Estados miembros de la Co-
munidad, 2005).

La investigación se basa en que la meto-
dología, además de conllevar un bajo coste
económico, debe ser comparable y homogé-
nea con otras fuentes estadísticas publicadas;
además, la accesibilidad a la información, ha
de satisfacer, tanto en tiempo como en forma,
las necesidades de los usuarios.

Usuarios y necesidades de información

Un primer paso a la hora de crear el nue-
vo diseño estadístico para verificar y contro-

lar los procedimientos y criterios evaluativos
aplicados por los centros, consiste en la iden-
tificación de usuarios para tal diseño, así como
la detección de las distintas necesidades de in-
formación que pudiesen tener. 

En concreto, se identificaron cuatro usua-
rios: la Comisión Organizadora de la PAU, el
Vicerrectorado de Estudiantes y Empleo, los
coordinadores de las asignaturas de la PAU y
por último, los Centros educativos.

En primer lugar, la Comisión Organizado-
ra, como organismo responsable de las prue-
bas y de la elaboración y elevación del infor-
me sobre los resultados, debe poseer toda la
información relativa al proceso, incluyendo los
resultados del alumnado en general, por ma-
terias, por centros y por correctores.

Al segundo actor involucrado, el Vicerrec-
torado de Estudiantes y Empleo, como órgano
gestor de las pruebas, le corresponden las si-
guientes tareas: elaboración material de los do-
cumentos de examen, matrícula de los estudian-
tes, distribución por aulas y sedes de los estu-
diantes, recogida y custodia de las pruebas, ges-
tión y publicación de las calificaciones y los pro-
cesos de revisión, emisión de las certificacio-
nes correspondientes y gestión de los traslados
de expediente a otras comunidades, si hubie-
ra lugar. Por consiguiente, el Vicerrectorado ne-
cesita los resultados de la prueba en general, por
materias y por correctores.

Un tercer usuario lo configura el colecti-
vo de coordinadores. Para cada materia exis-
ten dos responsables, especialistas pertenecien-
tes uno a la Universidad y otro a la Adminis-
tración Educativa; éstos se encargan de la co-
ordinación con los centros, de la elaboración
de las propuestas de examen y redacción de
los criterios específicos de corrección y su ex-
plicación a los profesores evaluadores. Por ello,
los responsables necesitan disponer de los re-
sultados de su prueba, así como un control de
las calificaciones para cada corrector.

En último lugar, se encuentran los Cen-
tros educativos a través de los que se orga-
niza el proceso de enseñanza-aprendizaje del
alumnado. Éstos tienen, como requisito in-
dispensable para la mejora de la educación,
la misión de determinar el nivel de cumpli-
miento de los objetivos de aprendizaje y de
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valorar en qué medida contribuyen y facili-
tan el logro de los mejores resultados en to-
das aquellas dimensiones que definen y
configuran el currículo; por ello se les debe
hacer llegar la información sobre los resul-
tados obtenidos en las pruebas en general y
en cada una de las materias en particular.

Las variables de segmentación
Un segundo paso importante en el diseño

estadístico consiste en el tratamiento de la in-
formación. El estudio de la información dis-
ponible conduce a realizar análisis conjuntos
y segmentados según las variables centro edu-
cativo, asignatura, corrector y las siguientes
combinaciones de estos factores: centro edu-
cativo y asignatura, y asignatura y corrector.
Se repiten estos análisis desagregándolos se-
gún sexo, de acuerdo con la actual normati-
va vigente que obliga a incluir sistemáticamen-
te esta variable en las estadísticas (Ley Orgá-
nica 3/2007).

Según el tipo de usuario, se elabora un in-
forme utilizando unas variables de segmenta-
ción u otras. En el caso de los centros, se re-
aliza un análisis global de los resultados del
centro así como un informe detallado por asig-
natura; y para los coordinadores, un análisis
global y desagregado por corrector. La Comi-
sión Organizadora y el Vicerrectorado reciben,
además de los informes elaborados para cada
centro y para cada corrector, un análisis glo-
bal que incluye una comparativa entre centros
y asignaturas.

El diseño de distintos tipos de métodos de
análisis

Dado el gran número de análisis a reali-
zar según el tipo de usuario, se diseñaron cua-
tro métodos de análisis que se aplicaron a to-
das las variables de segmentación anteriormen-
te descritas. Estos métodos de análisis se de-
nominaron: Ejecutivo, Diferencia significati-
va, Modalidades escogidas y Detallado. Se
describen brevemente a continuación.

Análisis Ejecutivo
En una página se resume esquemática-

mente la información más relevante del es-
tudio. El esquema incluye estadísticos des-

criptivos, categorías de segmentación (cole-
gios, correctores, asignaturas) con más y me-
nos aprobados, calificaciones más altas y más
bajas, categorías con diferencias significati-
vas, categorías más escogidas y duplicación
de vías de acceso.

Análisis de Diferencias significativas
Se presenta una tabla-resumen de los

principales estadísticos de las categorías ana-
lizadas: número de personas presentadas,
porcentaje de aprobados, nota media, desvia-
ción típica, nota media del Bachillerato de las
personas que se han presentado en dicha ca-
tegoría, diferencia entre las notas del Bachi-
llerato y de la PAU y tasa de variación porcen-
tual de la nota del Bachillerato respecto a la
de la PAU. La tabla se acompaña de dos grá-
ficos que representan visualmente el conteni-
do de la tabla. El primero relaciona las cali-
ficaciones medias en la PAU con las del Ba-
chillerato. En el segundo, se muestra la rela-
ción entre la nota de la PAU y la tasa de va-
riación. En la Figura 1 se identifican de una
forma visual las asignaturas con una diferen-
cia significativa entre la calificación de la PAU
y la del Bachillerato. Se ha definido como «di-
ferencia significativa» al conjunto de las ca-
tegorías que alcanzan los valores extremos de
la tasa de variación. Para evitar problemas de
representatividad sólo se han considerado
categorías con al menos diez alumnos.

Análisis de Modalidades escogidas
Dado que el alumno dispone de la opción

de escoger entre distintas modalidades para
examinarse, este análisis proporciona la infor-
mación detallada al respecto.

Análisis Detallado
El estudio detallado de cada categoría de

segmentación empieza con un análisis descrip-
tivo básico: número de asistentes, porcentaje
de presentados, porcentaje de aprobados, ca-
lificación media, desviación típica y mediana.
Se incorpora también una tabla de frecuencias
con calificaciones agrupadas en intervalos.
Igualmente se representan dos gráficos. En
ellos se realiza una comparativa de los resul-
tados obtenidos en la categoría de interés con
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su equivalente a nivel asturiano, se muestran
ambos perfiles y visualmente se detectan las
diferencias o similitudes existentes. De esta for-
ma pueden cotejarse los resultados obtenidos
en el grupo de interés con las calificaciones de
Asturias (ver Figura  2).

Dado el interés de los usuarios por cono-
cer los resultados de la PAU en contraste con
los del Bachillerato, y por determinar su po-
sición relativa en relación con el resto de alum-
nos, pero respetando en todo momento el ar-
tículo 4.4 de la Resolución de 23 de abril de
2009, se diseña un gráfico, denominado po-
pularmente «araña», que relaciona las califi-
caciones obtenidas en la PAU y en el Bachi-
llerato. Esta figura muestra los resultados ob-
tenidos por el alumnado de la categoría de in-
terés y de todos los alumnos de Asturias. La
«araña» enlaza el valor medio de la categoría

con los valores individuales e incorpora una
poligonal convexa que delimita el 90% de los
resultados centrales de Asturias. Así, los pun-
tos exteriores a dicha poligonal pueden con-
siderarse atípicos en el sentido de que los re-
sultados de la PAU y del Bachillerato se en-
cuentran entre el 10% de resultados extremos.
Con el fin de garantizar la confidencialidad,
en la representación gráfica se ha introduci-
do un error aleatorio de 0.25 puntos, de for-
ma que la información visual es completamen-
te válida y al mismo tiempo no se presentan
datos reales (ver Figura 3).

La explotación estadística

Una vez diseñados los métodos de análi-
sis, se procede a la explotación estadística de
los registros administrativos. Dado el gran vo-
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Figura 1. Representación gráfica de la relación entre la calificación de la PAU y la tasa de variación del
Bachillerato respecto a la PAU. (PAU = Prueba de Acceso a la Universidad; Bach = Bachillerato; BI =
Biología; CT = Ciencias de la Tierra; EC = Economía de la Empresa; FI = Física; GF = Geografía; GR
= Griego II; HI = Historia de España; HA = Historia del Arte; I = Inglés; L2 = Latín II; MS = Matemá-
ticas CC.SS. II; M2 = Matemáticas II; QU = Química).
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Figura 2. Densidad que compara los resultados obtenidos en la PAU del colectivo considerado (todos los
alumnos matriculados en Matemáticas CC.SSII –Ciencias Sociales II- del Centro) con las respectivas ca-
lificaciones en Asturias (todos los alumnos matriculados en esa asignatura).

Figura 3. Comparación de los resultados obtenidos en la PAU y en el Bachillerato del colectivo conside-
rado con las respectivas calificaciones en Asturias. La poligonal delimita el 90% de los casos centrales.
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lumen de centros, de asignaturas y de alum-
nos, se decide utilizar el paquete estadístico
R (Elosua, 2009; R Development Core Team,
2007) para el análisis. Este software, gratui-
to y de libre distribución, permite automati-
zar en un ordenador personal las tareas de en-
lace de datos con el servidor central, analizar
y realizar los informes, generarlos en forma-
to pdf y realizar su envío por correo electrónico
(ver Figura 4). 

La elaboración de informes 
en función del usuario

Los cuatro modelos de informes elabora-
dos para cada usuario siguen el mismo esque-
ma: portada personalizada, índice de conteni-
dos y de figuras, nota metodológica, resumen
ejecutivo y, posteriormente, análisis detalla-
dos requeridos para cada uno. Estos análisis
se hicieron en conjunto para todos los alum-
nos y posteriormente diferenciados por sexo.
La nota metodológica detalla los conceptos es-
tadísticos utilizados (media, mediana, desvia-
ción típica, tasa de variación) y se presentan
gráficos explicativos de los resultados.

En primer lugar, para cada centro se ana-
lizan los resultados obtenidos en la PAU y en
Bachillerato. Asimismo se facilita a cada
centro un estudio comparativo de los resulta-
dos obtenidos por el alumnado del Centro en
relación con el resto. Este estudio preserva la
debida confidencialidad de los resultados ob-
tenidos en otros centros. 

En segundo lugar, para el coordinador de
cada materia se plantea un estudio de los re-
sultados a nivel asturiano y desagregado por
corrector, ya que en la corrección intervienen
varios profesores de Universidad y de Bachi-
llerato. Aproximadamente participan dos-
cientos cincuenta correctores distribuidos en-
tre distintas materias: Alemán (A), Lengua
Castellana y Literatura (AT), Biología (BI),
Ciencias de la Tierra y Medio Ambientales
(CT), Dibujo Artístico II (DA), Fundamentos
de Diseño (DI), Dibujo Técnico (DT), Econo-
mía y Organización de Empresas (EC), Elec-
trotecnia (EL), Francés (F), Física II (FI), Fi-
losofía (FL), Geografía (GF), Griego II (GR),
Historia del Arte (HA), Historia de la Filoso-
fía (HF), Historia (HI), Historia de la Músi-
ca (HM), Inglés (I), Imagen (IM), Latín II (L2),
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Figura 4. Flujo de la información durante el proceso de elaboración de informes sobre la PAU.



Matemáticas II (M2), Mecánica (ME), Mate-
máticas para las Ciencias Sociales II (MS),
Música (MU), Portugués (P), Química (QU),
Italiano (T), Técnicas de Expresión Gráfico
Plástica (TE) y Tecnología Industrial (TI).

Por último, a la Comisión y al Vicerrec-
torado de la Universidad se les proporciona,
además de todo lo anterior, un estudio com-
parativo de los resultados en las distintas ma-
terias y según centros.

En el caso de los informes para los Cen-
tros y para la Comisión, se analizan también
los datos obtenidos en cada materia por los
alumnos de cada centro y de Asturias, respec-
tivamente.

Se detalla a continuación el diseño del in-
forme elaborado para cada Centro, ya que el
resto de informes diseñado para la Comisión
y para los coordinadores, sigue un esquema si-
milar. El centro IES San Martín del Sella es
ficticio y las 75 personas que lo componen se
han seleccionado al azar de entre toda la po-
blación.

En primer lugar, el informe destinado a los
centros consta de una portada personalizada
y de un índice que facilita la lectura del do-
cumento. Los apartados del índice están uni-
dos a sus correspondientes secciones median-
te hiperenlaces. El informe comienza con una
nota metodológica que detalla las principales
características técnicas empleadas en él y cons-
ta de ejemplos detallados para facilitar la in-
terpretación de los resultados y de los gráfi-
cos. Seguidamente se resume en una página
la información más relevante. En particular,
se explicitan el número de alumnos matricu-
lados, los presentados, el tanto por ciento de
aprobados y la calificación media obtenida en
la PAU. Además se detallan las tres asignatu-
ras con más y con menos aprobados, así como
las asignaturas con una nota media más alta
y las tres con las peores calificaciones medias.
Igualmente, se destacan aquellas materias en
las que las calificaciones del Bachillerato son
sensiblemente diferentes de las obtenidas en
la PAU (ver Figura 5).
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Figura 5. Resumen de la información más relevante de todo el informe en una página.
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En una tabla se especifican los resultados
obtenidos para cada materia examinada en la
PAU. Se muestra el número de presentados,
el tanto por ciento de aprobados, la califica-
ción media y la desviación típica de los resul-
tados obtenidos en la PAU, la nota media glo-
bal del Bachillerato de los alumnos que se han
presentado a la correspondiente materia, la di-
ferencia entre dicha nota y la obtenida en la
PAU, así como la tasa de variación de la nota
del Bachillerato respecto a la calificación de
la materia en la PAU (ver Figura 6).

Con el fin de facilitar la lectura de los da-
tos, se elaboran dos gráficos relacionando las
calificaciones obtenidas en las distintas asig-
naturas tanto en el Bachillerato como en la
PAU. El primero relaciona la nota media de
la PAU para cada materia con las notas glo-
bales obtenidas en el Bachillerato (ver Figu-
ra 7). El segundo muestra la tasa de variación
de la nota del Bachillerato respecto a la de la
PAU. Las asignaturas que aparecen en los ex-
tremos son las que presentan mayor variación,
tanto en exceso como en defecto. Ambos grá-
ficos están acompañados por una tabla con las
leyendas de las asignaturas y el número de
alumnos presentados. Para evitar escalas en-

gañosas, sólo se han representado las asigna-
turas con diez o más alumnos (ver Figura 1).

El siguiente apartado detalla las asignatu-
ras optativas escogidas por los alumnos para
examinarse (ver Figura 8).

Por último, se realiza un análisis porme-
norizado de los resultados de cada asignatu-
ra. En cada asignatura aparece el número de
alumnos presentados, el tanto por ciento de
aprobados, la desviación típica y la media. Se
presenta una tabla de frecuencias de los resul-
tados obtenidos y dos gráficos comparando las
calificaciones obtenidas con el resto de alum-
nos de Asturias y con las calificaciones del Ba-
chillerato (ver Figura 9).

El informe para cada centro ocupa menos
de dos megabytes y unas ochenta páginas de
media. El informe completo de todo el estu-
dio consta de más de doce mil páginas. La cap-
tura de datos y la elaboración de todos los in-
formes llevaron menos de tres horas en un or-
denador personal; el único cuello de botella se
puede producir en el envío por correo electró-
nico de los informes, ya que depende del trá-
fico de la red. En condiciones normales el pro-
ceso está finalizado antes de 3 horas y está pro-
gramado para efectuar el envío electrónico en
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Figura 6: Tabla-resumen con los principales estadísticos del estudio.
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Figura 7. Representación de las calificaciones medias en la PAU y en el Bachillerato de las asignaturas.

Figura 8. Combinaciones de asignaturas escogidas para examinarse en la PAU.
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horario valle. La programación de todo el sis-
tema llevó menos de cuarenta horas de traba-
jo de un profesor experto en el paquete esta-
dístico R (R Devolpment Core Team, 2007).

Conclusiones

Diversos estudios publicados durante los
últimos años han alertado sobre la precaria si-
tuación de la educación española no univer-
sitaria, denunciando su bajo índice de resul-
tados (OECD, 2007, 2008, 2009). Frente a los
continuos cambios que se han producido en la
legislación educativa española a lo largo de es-
tos años, el denominador común de las refor-
mas educativas europeas se concentra en im-
pulsar aspectos trascendentales para la mejo-
ra educativa.

Ante este nuevo reto, la prueba de acce-
so a la educación superior cumple un papel pri-

mordial. Si la función de la PAU consiste, en-
tre otras cosas, en garantizar la homogeneidad
de criterios de evaluación entre centros, será
necesario asegurar de alguna forma que los
alumnos que accedan a la universidad reciban
una formación adecuada, que ésta sea valora-
da con criterios equivalentes y que el rendi-
miento académico medido con ecuanimidad
pueda resolver qué alumno tiene prioridad para
realizar determinados estudios (Muñoz-Repi-
so et al., 1997).

La importancia de poner en contacto a las
distintas redes de actores implicadas en la edu-
cación para reforzar sus capacidades de utili-
zación provechosa de la información es inne-
gable; para ello es substancial favorecer el uso
de metodologías rigurosas en la investigación
educativa y propiciar el aprovechamiento de
los distintos informes generados para la toma
de importantes decisiones.
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Figura 9. Modelo de informe para el análisis de las asignatura, centros, correctores, sexo y en las combi-
naciones de estas variables.



Consideramos que la nueva metodología
aquí descrita puede ser utilizada como una ex-
celente herramienta para favorecer la creación
de un sistema de información útil y colaborar
así en la mejora educativa. Esta metodología
permite garantizar que tanto la Comisión Or-
ganizadora de las pruebas como la propia Ad-
ministración y cada uno de los centros educa-
tivos así como los distintos coordinadores de
las asignaturas, posean información necesaria
y provechosa, siempre cumpliendo con el man-
dato de evitar la publicación conjunta de da-
tos de centros y asegurando así la confiden-
cialidad, sin quebrantar las normas de secre-
to estadístico.

Entre otras cosas, permite analizar la aso-
ciación entre las notas medias individuales del
Bachillerato y de la PAU, así como la varia-
ción de esta asociación entre los distintos cen-
tros, y, por lo tanto, tiene una capacidad po-
tencial a la hora detectar posibles desviacio-
nes significativas entre las medias de las ca-
lificaciones de los expedientes académicos del
alumnado y las calificaciones otorgadas por
el tribunal. También ofrece datos importan-
tes a la hora de investigar la calidad de la co-
rrección en estas pruebas, pues permite eva-
luar el impacto de los correctores y así detec-
tar posibles puntos débiles en el proceso de
corrección. Por otro lado, ofrece la capacidad
de estudiar la relación a nivel estudiante y a
nivel centro del conjunto de materias de la

PAU, lo que permite descubrir el papel de cada
una de ellas.

La potencia de esta metodología se hace
factible también en su capacidad para detec-
tar diferencias significativas desde el punto
de vista estadístico tan importantes como las
siguientes: conocer cuál es la magnitud de la
diferencia entre centros e identificar aquellos
que en un sentido u otro se alejan del com-
portamiento medio; analizar si existe una aso-
ciación positiva entre la notas de Bachillera-
to y de la PAU de cada centro; analizar la ca-
lidad del proceso de corrección de las prue-
bas... Los modelos de informe permiten
profundizar en un análisis mucho más exhaus-
tivo en torno a la gran cantidad de datos re-
cogida y, por lo tanto, a partir de ellos, se pue-
den elaborar importantes conclusiones o re-
comendaciones para mejorar las pruebas. Di-
cho diseño ofrece, en definitiva, una amplia
información destinada a los diferentes usua-
rios que incluye desviaciones significativas
y la posibilidad de cotejar los resultados de
sus alumnos con el conjunto de los estudian-
tes examinados.

En último lugar, es necesario tener en cuen-
ta que los resultados sólo se refieren a un año
y que, para establecer conclusiones taxativas y
fructíferas, sería necesario elaborar una revisión
histórica de las calificaciones obtenidas, tarea
que podría ser llevada a cabo sin muchas difi-
cultades utilizando esta metodología.
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The configuration of teaching in higher ed-
ucation is undergoing a sea-change that mir-
rors the constantly changing constellation of
technological options that can be applied to ed-
ucation. Changes in college and university in-
struction are also related to the constant flux

of information available to instructors, students,
and designers of instruction. There is not yet
a cohesive body of research to guide and de-
fine the changes. Ideas about new forms of in-
struction are picked up, put down, and passed
around as though caught up in some primal and
frenzied exploration by an octopus. As in any
field undergoing rapid evolution, the lexicon
of the discipline doesn’t always keep pace with
the changes in practice. Old jargon retains a
shadowy afterlife and new terminology con-
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fuses any discussion until the concepts gel and
usage stabilizes. 

This paper is written with an eye toward
promoting greater clarity about the range of
approaches and myriad methods that shape hy-
brid education practices. With a nod to the old
adage that “the devil is in the details,” a num-
ber of key definitions lead the discussion about
an evolving lexicon. This foundation of terms
provides scaffolding and structure to the cur-
rent shaky rhetoric about what blended learn-
ing is, what blended teaching is, and what they
are not. The role of pedagogy in these blend-
ed approaches is discussed, and this treatment
leads to the pivotal issues of quality instruc-
tional design and the derivation of expertise.
Discussion then turns to the students’ percep-
tions of instructional quality in distance edu-
cation blended learning and revisits classical
research on learning. Pedagogy must be trans-
formed in concert with the information and
communication technologies (ICT) used in in-
stitutions of higher education. Here, consid-
eration is given to the importance of pedagog-
ical content knowledge and the ways in
which colleges and universities can support
faculty efforts to transform their pedagogical
knowledge. The discussion closes by consid-
ering the impact that the proliferation of infor-
mation in digital format—on the Internet, on
mobile digital devices, on video and audio plat-
forms—and the proliferation of information
and communication technologies (ICT) are
having—and are likely to have—on faculty
and students in higher education. 

The Devil is in the Definitions

There has been a proliferation of knowl-
edge on the Internet, and there has been a
corollary proliferation of definitions. Gaining
some clarity about the meaning of these def-
initions is crucial to a useful discussion of these
new approaches to teaching and learning. Any
discourse about distance learning will include
use of the terms synchronous learning and
teaching, asynchronous learning and teaching,
and the interactivity of technologies (McGuire
& Zhang, 2011). Synchronous teaching and
learning activities occur at the same time in

real time. Synchronous activities include
teaching in a lecture hall, group discussions
in a classroom, and a student presentation to
classmates in the same room or in a satellite
classroom. Asynchronous teaching and learn-
ing means that the activities do not occur in
real time, and are not, in essence, “live.” Ex-
amples of asynchronous activities include on-
line discussion forums on electronic bulletin
boards, email exchanges, and the use of edu-
cational DVDs which may be recordings of in-
structional sessions that occurred at some ear-
lier time. 

The terms blended learning and blended
teaching are not well-defined in the industry,
and the terms are used inconsistently. A com-
bination of two or more elements or ap-
proaches is fundamental to the definitions of
blended learning and blended teaching
(Driscoll, 2002; Ho et al., 2006; Oliver & Trig-
well, 2005). Less clear is whether those two
elements can be—or must be—types of learn-
ing, kinds of resources, or different pedagog-
ical approaches. Duhaney (2005) suggests that
“Blended learning can be defined as the mix-
ing together of any combination of teaching
and learning approaches and / or associated el-
ements, methods, or environments for the pur-
pose of creating a customized learning system”
(p. 3). Blending learning is attractive from an
instructional design perspective as it fosters
“effective combinations of wide-ranging sets
of instructional methods, media, technologies,
and settings to meet specific student needs that
differ by kind, number, preference, and style”
(Ho et al., 2006). 

Finally, when considering whether a form
of teaching can be referred to as distance ed-
ucation (DE), it is necessary to consider the
degree of remoteness in terms of its impact on
the intensity of interaction between the learn-
er and the instructor or teacher. More so, be-
cause the distinction is really one of pedagog-
ic distance and not of physical distance (Pe-
ters, 1998). Distance education is traditional-
ly considered to occur when students are not
present in the same physical setting as the in-
structor during learning sessions (Ho et al.
2006). Synchronous learning and asynchro-
nous learning are both facilitated through the
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technological supports used in distance edu-
cation, such as satellite classrooms, DVD
recordings of class sessions, and web-based
discussions.

In his example, Peters suggests that a
stereotypical lecture is an example of distance
pedagogy whether it is being broadcast remote-
ly or whether it is taking place in an audito-
rium with students present (1998). The distinc-
tion is established according to the intensity
of interaction between the student and the
teacher. Ultimately, it becomes important to
identify the drivers of the decision to incorpo-
rate low-intensity pedagogy. In some in-
stances, it may simply be an effort to reduce
instructional costs or to accommodate large
number of students in required introductory
courses. Other times, low-intensity peda-
gogy may be part of the instructional design
as, for instance, when the student is encour-
aged to take advantage of the space created for
reflection and self-assessment. The orientation
of blended pedagogy is toward teaching;
consequently, thus the appropriate term to use
might be blended “teaching.” Or as indicated,
in an effort to maintain a student-centered fo-
cus, the appropriate terminology would be
“learning with blended pedagogies” (Oliver &
Trigwell, 2005, p. 21).

The terminology that has risen up around
information and communication technology
(ICT) is important for cogent discussion
about blended learning activities and instruc-
tional design. Five primary forms of education-
al media have been identified by Bates & Poole
(2003) as categories that “represent different
clusters of symbol systems, or ways of medi-
ating and interpreting knowledge: Direct
face-to-face contact, text (including still
graphics); analogue audio; analogue video; and
digital multimedia” (p. 48).

As Oliver & Trigwell (2005) point out, this
“breadth of interpretations means that al-
most anything can be seen as blended learn-
ing” (p. 18). It is the contention of this author
that a continued focus on the terms blended
learning and blended teaching will cloud
meaningful communication about the contin-
uum of approaches and, importantly, deflect
focus in the field from the universal target: the

creation of effective, high quality education in
any and all formats employed at institutions
of higher education. This author proposes that
the terms hybrid education or hybrid educa-
tional model replace the well-known blended
learning and blended teaching. A hybrid ed-
ucational model is at once both teaching and
learning. The term avoids artificial boundaries
and the necessity of attempting to describe de-
cidedly nebulous constructs. The term hybrid
learning systems is used in computer machine
learning in which algorithms and decision-trees
occupy the digital realm (Marchionini, 2006).
The inclusion of the word learning makes sense
in this usage because computers aren’t taught,
necessarily, but computers “learn” (are pro-
grammed) to recognize patterns (Marchioni-
ni, 2006). That the term hybrid is applied to
computer machine learning strengthens the use
of the word to refer to systems that have mul-
tiple components—as blended learning and
blended teaching are thought to have—yet,
paired with the word education, hybrid edu-
cation model is clearly not about computer sys-
tems per se. The distinction is clear, and the
parallel relationships are intact. Going forward,
for the sake of reflecting the literature, this au-
thor will use the terms presented by re-
searchers in their study publications. The
term hybrid education model will be re-ad-
dressed in the concluding sections. 

Disruptive Technology 
and Social Change Double Up

The forces of social change over the past sev-
eral decades have driven massive changes in
higher education just at a time when technolog-
ical innovations provide the wherewithal for re-
finement of the change. Disruptive technology
generates the most chaos during a transition “be-
tween an early marketplace for innovation and
a mature marketplace” (Hiltz & Turoff, 2005).
If the chaos seems magnified just now, it may
be attributed to the fact that higher education is
a highly regulated industry, but “the introduction
of the Web is turning it into a deregulated indus-
try” (Hiltz & Turoff, 2005). Common knowledge
has it that deregulation can result in “chaos and
abuse as well as improvement” (Hiltz & Turoff,
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2005). There will be threads of chaos and
threads of innovation throughout the fabric of this
paper, as the discussion explores the critical im-
portance of instructional design, of embedding
expertise in these new educational configurations,
and of the threat to instructional quality that the
proliferation of online information—and the pro-
liferation of tool and platform vendors—poses.
Quality levers that can be employed by those
charged with course re-design are discussed in
conjunction with a brief summary of the impor-
tance of faculty development opportunities and
technology training for students. 

Descriptions of blended learning tend to
be from the perspective of course designers,
instructors, or teachers. Such an orientation
presents an artificial challenge to instructors
because, as Nygaard et al. (2008) argue, “it is
essential to have a clear conception of student
learning (what it is and how and why it takes
place) if one is responsible for curriculum de-
velopment” (p. 35). In the provision of hybrid
education, an inordinate share of the curricu-
lum development and instructional design falls
onto the shoulders of instructors and faculty.
To be successful in their hybrid education en-
deavors, instructors must be acutely aware of
an important point made by Nygaard et al.
(2008) that “When neither structures nor
contexts of action are given or fixed, it is es-
sential that students and teachers interact in a
way that facilitates the individual learning
processes of the students” (p. 35). Taking a
closer look at this concept, it is immediately
apparent that there is strong relevance to hy-
brid education situations. If context is viewed
as something that learners participate in, as Ny-
gaard (2008) argues, then learning context can
be said to change over time and across place.
Since learning context is not static, but exists
in a state of flux, then the different places in
which students learn and instructors teach
“cannot be conceived as identical learning
spaces over time” (Nygaard, 2008, p. 35). The
potential extensive range of learning contexts
from which the designers of hybrid education-
al models can choose further underscores the
variation that is an inescapable consideration.
As Nygaard & Anderson (2005) argue, “Each
gathering of groups of students and teachers

(and other key actors) constitutes a unique on-
going system of social relations,” and this au-
thor would add, a differentiated constellation
of learner-teacher interactions (p. 35). 

The Pedagogy Pedestal

While technological considerations are im-
portant, those designing blended learning
courses—and redesigning courses for blend-
ed learning—must remember that “the empha-
sis is on pedagogy, not technology (Aycock,
Garnaham, & Kaleta, 2002). Hiltz & Turoff
(2005) argue that colleges and universities
“need to embrace the concept of blended cours-
es and provide the infrastructure and incentives
to allow faculty to make this transition [to dig-
itally-based courses] as rapidly and as effec-
tively as possible” (p. 62). 

Shulman (1986, 1987, 1991) argues that
teacher knowledge is comprised of several
layers of knowledge, including both subject
knowledge and pedagogical knowledge. Each
subject matter discipline has its own theories,
concepts, principles, and coverage (Grossman
et al., 1989). Pedagogical knowledge is about
the act and processes of teaching itself. Peda-
gogical knowledge covers the strategies and prin-
ciples of bringing knowledge to students, such
as classroom management and instructional or-
ganization (Shulman, 1987). However, many re-
searchers are not convinced that there is a de-
finitive division between subject matter knowl-
edge and pedagogical knowledge. Current
thinking is that there are close connections be-
tween “teacher knowledge,” subject matter
knowledge, and pedagogical knowledge (Quin-
lan, 2001). Shulman (1986) early posited that
there is a form of content knowledge that can
be referred to as “pedagogical content knowl-
edge” and which consists of that body of
knowledge that a teacher develops over time in
the process of teaching a subject. For example,
in Shulman’s (1986) words, pedagogical con-
tent knowledge is “the most regularly taught top-
ics in one’s subject area, the most useful repre-
sentation of those ideas…the ways of represent-
ing and formatting the subject that make it com-
prehensible to others…[including] an under-
standing of what makes the learning of specif-
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ic topics easy or difficult” (p. 9). From this, it
is apparent that the teacher’s content knowledge
is transformed into something different than it
was, with practical application to teaching
(Major & Palmer, 2006). According to Gross-
man et al. (1989), this transformation of content
knowledge is facilitated by the actual “dimen-
sions of the subject matter for teaching” and “be-
liefs about subject matter” which encompass-
es beliefs about schools, students, education,
teaching, and learning (p. 27). It is these beliefs
that “legitimate or exclude a range of pedagog-
ical strategies that teachers feel are appropriate
or inappropriate for teaching their subject mat-
ter to a given group of students” (Grossman et
al., 1989; Major & Palmer, 2006). 

Pedagogical content knowledge includes
subject matter knowledge, a teacher’s previ-
ous experiences, ideas about pedagogical
practice, the knowledge that learners bring to
the instructional setting, and “contextual cues
in a dynamic iterative process” (Major &
Palmer, 2006). Institutions can influence the
transformation of content knowledge if ped-
agogical learning is given a fair amount of at-
tention and continual collaborative effort. As
we have seen, pedagogical content knowledge
is complex and includes a number of elements
that are themselves complex and resist reduc-
tion and simplification. Assuredly, the matter
is not simplified in the context of course de-
sign or redesign for hybrid education. 

Ensuring Expertise is Blended

The pivot point of any discussion of
blended learning is the quality of instruction.
Numerous frameworks for evaluating in-
struction have been developed over the past
several decades. Five factors have been shown
to have particular relevance to the quality eval-
uation of blended learning distance education.
These factors are: (1) The use of visual aids,
such as illustrations, charts, and graphics; (2)
instructor-student communication opportuni-
ties; (3) instructor feedback to students; (4) on-
line discussions between students; and (5) stu-
dent motivation, such as homework comple-
tion, preparation before class sessions, and
thoughtful participation in discussions (Ho et

al., 2006). Student perceptions of the quality
of their blended learning experiences are sig-
nificantly associated with three variables, in
particular: Opportunity for in-depth discus-
sions, the instructor’s communications with
students and feedback provided to students,
and the ability of students to get answers to
their questions (Ho et al., 2006). 

Nygaard’s (2008) work illuminates why stu-
dents may find the social components of their
blended learning experiences so closely tied to
levels of satisfaction with their distance educa-
tion blended learning coursework and to their
academic success. Nygaard argues that learning
is a social and “intersubjective” process that takes
place between learners. “The class is not just an
aggregate group of students; it is a social col-
lectivity in which sets of arrangements, conven-
tions, and agreements govern behavior” (Green-
wood, 1984; Nygaard, 2008, p. 35). 

In another study, Frick et al. (2007) elec-
tronically surveyed 149 students enrolled in
89 graduate and undergraduate courses in var-
ious institutions about the quality of the instruc-
tion they received and their self-assessments
of their learning. The research employed the
First Principles of Instruction developed by
Merrill (2002) that are common to and “nec-
essary for effective and efficient instruction”
(p. 44). Merrill (2002) argued that these de-
sign principles “apply regardless of the instruc-
tional program or practices prescribed by a giv-
en theory or model” (p. 44). 

Frick et al. (2007) included in their survey
the first two levels of Kirkpatrick’s (1994) ed-
ucational evaluation: (1) Learner satisfaction
with training, and (2) learning. Kirkpatrick’s
(1994) levels of education have been used for
more than five decades in industry and busi-
ness training models. Strong correlations were
found between the students’ self-reports and the
following variables: (1) Time spent in academ-
ic learning (ALT); (2) how much students
learned; (3) overall course ratings; (4) mastery
of course objectives; and 5) First Principles of
Instruction (Frick et al., 2007). It should be not-
ed that limitations of the study were that stu-
dents participating in the survey volunteered,
a majority of survey participants received
good grades (“A”s or “B”s) in their distance
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education blended learning courses, and the re-
searchers did not directly measure student learn-
ing. It is notable that the Teaching and Learn-
ing Quality (TALQ) scales developed for the
research have been shown to be effective tools
for instructional designers.

Instructional Design as Pivot Point

The use of strong instructional design prin-
ciples is essential if learning is to be optimized
and if robust assessment of student learning
is to be achieved (Duhaney, 2004). Blended
teaching practices are well-established in
higher education where course management
software like BlackBoard®, WebCT®, and
Moodle® are utilized, with online activities
supplementing traditional face-to-face class-
room instruction (Duhaney, 2005). Kahn
(2007) argued that “…no one single learning
delivery method is capable of supporting the
kind of flexibility that learners need” (6). Ho
et al. (2006) found that key factors to the suc-
cess of blended learning distance education
were “student interactivity, social presence, and
learner control” and argued that instruction-
al designers and faculty must “carefully
choose” learning scenarios and instructional
methods against a background of student
and programmatic needs. In concert with a rap-
idly changing technological milieu, learners
want and expect more variety in their learn-
ing experiences (Kahn, 2007). This relation-
ship between technological advances and
pedagogical approaches will inevitably
strengthen over time. Increasingly complex
blended teaching systems will result from in-
novative or disruptive technologies. 

With much of the success of blending teach-
ing strategies riding on the effectiveness of instruc-
tional technology and instructional design, the is-
sue of expertise is salient in both design planning
and development processes. The quality of instruc-
tional content is pivotal to effective blended teach-
ing. What this means in practical terms is a cer-
tain degree of dependence on subject matter ex-
perts (Laverde et al., 2007). A fantastic blend of
teaching strategies will not compensate for instruc-
tional content that is inferior, or for design
strategies that are sub-optimal. As computing and

information technology (CIT) increases in com-
plexity, the instructional design team necessari-
ly expands to include IT support personnel, in-
structional design specialists, subject matter / con-
tent experts, curriculum and instruction special-
ists, and platform / software application develop-
ers. End-users must also be considered to be ad
hoc design team members, as their representation
is critical to ensure that the teaching materials are
appropriate and functional for the targeted audi-
ence of learners (Conaway, 2010). Finally, the
component of the design team that is most often
overlooked is the implementing group—those
with the voice, influence, and authority to ensure
that the organizational support and change man-
agement that is needed for successful implemen-
tation of the blended teaching strategies are in
place (Conaway, 2010). With this level of com-
plexity facing faculty, the proliferation of off-the-
shelf, ready-made digital coursework is both a
siren’s call and Pandora’s Box.

Proliferation – Too Much Information, 
Too Many Vendors

Students increasingly access online infor-
mation as part of their blended learning strate-
gies and are continually faced with a vast pro-
liferation of available information. Indeed,
since “…computers have become consumer
products and the Internet has become a mass
medium, searching the Web has become a dai-
ly activity for everyone from children to research
scientists” (Marchionini, 2006, p. 41). Two
trends are influencing access to information on
the Internet: (1) Pay-to-view and pay-to-print
systems are locking up enormous scholarly re-
sources, and (2) The availability of online ma-
terial that is unreliable, unproven, or incomplete
has burgeoned. Naturally, students are being
coached in how to avoid being passive, uncrit-
ical dispensers of information, and to seek out
peer-reviewed, juried scholarly works over
open-source information. As pressure mounts
on educators to provide more and varied hybrid
education strategies and materials, can intellec-
tual short-cuts be prevented?

Conoway (2010) suggests that the Inter-
net has become so familiar that users are de-
manding more and better Web-based service.
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Users have “increasing expectations to use the
Web as a source for learning and explorato-
ry discovery” (Marchionini, 2006, p. 41). Hiltz
& Turoff (2005) argue that the very notion of
what constitutes a course has changed as a re-
sult of the evolution of online learning. Clear-
ly there is a niche for on-the-job training and
concentrated time in the computer labs for
teachers who function as their own course de-
signers (Aycock, Garnham, & Kaleta, 2002;
Sands, 2002). This niche is also being filled
by a proliferation of vendors fast outpacing the
staff development. Early entry innovations are
being introduced to the marketplace—these
products of the first stage of a disruptive tech-
nology tend to be of high quality and well-
matched to the needs of the user group (Hiltz
& Turoff, 2005). According to Hiltz & Turoff
(2005), “This is what must occur to attract in-
vestment and trigger acceptance of a new so-
cial product over current alternatives” (p. 63). 

The second stage of the introduction of dis-
ruptive technology is characterized by “a pro-
liferation of many different vendors attempt-
ing to enter the marketplace and a whole di-
versity of products,” representing a wide array
of quality levels (Hiltz & Turoff, 2005, p. 63).
Accordingly, the diverse range of new prod-
ucts falls into five categories. These categories
include: “(1) Products emphasizing quality; (2)
products emphasizing low cost, (3) products
resisting replication due to uniqueness; (4) prod-
ucts requiring deep customer investments
making switching difficult or expensive; and
(5) products that have simply been repackaged”
(Hiltz & Turoff, 2005, p. 63).

Quality Levers for Course Redesign

To sustain quality over the long-term, in-
structors who design hybrid education strate-
gies would do well to emphasize several qual-
ity levers: (1) Focus on long-range outcomes
first; (2) make interaction central; (3) redesign
coursework for good fit; and (4) target integra-
tion at every turn (Aycock, Garnham, & Kale-
ta, 2002; Sands, 2002). Instructors who are
charged with developing blended teaching
strategies must develop long-term strategies in
much the same manner that they do when de-

signing traditional coursework and instruction.
“The basic precept of course planning,” accord-
ing to Sands (2002) is always starting with the
end in mind. The educational goals and objec-
tives must guide course design, not availabil-
ity of technology (Aycock, Garnham, & Kale-
ta, 2002). Technology is interesting and it is ex-
citing to learn new technology, but too often in-
experienced course designers will let the tech-
nology dominate, which may trigger a counter-
productive influence. High rates of interaction
among students and between students and in-
structors, and with course content, are associ-
ated with successful hybrid education courses.

Course redesign is considered a universal
requirement of successful blended teaching
strategies. Faculty who use blended strategies
consider course redesign to be central to the
successful integration of online course com-
ponents and traditional face-to-face classroom
or lecture hall components (Aycock, Garnham,
& Kaleta, 2002; Futch, 2005). A primary fo-
cus of course redesign is integration, yet it sel-
dom falls in place at the beginning of an ef-
fort. Faculty experienced in blended teaching
argue that “it takes three iterations of a course
to get the integration down” (Aycock, Gar-
nham, & Kaleta, 2002; Futch, 2005). 

The Program in Course Redesign, fund-
ed by the Pew Foundation, worked with 30 in-
stitutions of higher education to demonstrate
how institutions of higher education can
change their traditional instructional ap-
proaches to achieve cost savings and enhance
instructional quality—through the application
of technology (Hiltz & Turoff, 2005). From
1999 through 2003, the Program in Course Re-
design targeted introductory courses that uni-
versally have large student enrollment and for
which several concurrent and identical cours-
es are frequently offered to handle the demand.
A hybrid education models taxonomy was de-
veloped in which the Pew researchers de-
scribed a supplemental model, a replace-
ment model, and an emporium model. 

The supplemental model is characterized by
the basic traditional course structure, but uses tech-
nology resources as a way to supplement course
textbooks and traditional lectures. Even though
technology is blended into the instructional ap-
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proaches used in the course, the basic, tradition-
al structure is not altered by that addition. For ex-
ample, online readings and activities and labo-
ratory sessions may be required of students in the
supplemental model. But there is no change in
the time spent in class meetings in the supplemen-
tal model—a four-hour course would still sched-
ule four hours of in-class meeting time each week. 

The replacement model described by the Pew
researchers, unlike the supplemental model,
does reduce the number of hours consumed by
in-class meetings, otherwise known, albeit often
pejoratively, as seat-time. Further, the replacement
model substantively changes the structure of the
in-class meetings that remain. Fundamental re-
design of the course occurs with the replacement
model. For instance, online resources become ful-
ly integrated into the overall instructional plan.
As an example, time that would have been spent
in a lecture hall is replaced by time that spent en-
gaged with online content. The nature of in-class
activities may be substantively changed as tradi-
tional lectures make way for more interactive sem-
inar-type activities or for collaborative learning
experiences with an emphasis on student-to-stu-
dent transactions. Consider that students would
be permitted small group or cohort time in which
they are able to review the work of their peers or
team members in order to offer and receive sug-
gestions and feedback.

The emporium model was identified by the
Pew researchers as a way to eliminate class meet-
ings altogether, and to substitute learning time
spent in a resource center. Typically, the resource
center is an expansive computer lab capable of
accommodating a large number of students. The
resource center can provide access to online
course material and the in-person assistance and
guidance that students would find in convention-
al well-resourced libraries. As it stands, the em-
porium mode is a radical redesign and recon-
ceptualization of traditional course structure. Tra-
ditional lectures have been eliminated in the em-
porium model, but students may be required to
attend the learning centers, where technology
makes it easy to track attendance and participa-
tion. All course content in the emporium mod-
el is delivered through online content and re-
sources; however, assistance is available in the
learning resources center in the form of refer-

ence specialists. Online resources in an empo-
rium model of blended learning may include tu-
torial modules, streaming video, online quizzes
and exams. In some institutions adopting the em-
porium model, students can access the re-
source centers 24 / 7 and also receive live sup-
port from teaching assistants, peer tutors, and
roving instructors. 

Innovation Adaptation Learning Curve

Support for faculty and for students in a
blended teaching program is essential for suc-
cess. Faculty requires professional develop-
ment (Voos, 2003) and students may require
training in the use of available technology. Top-
ics such as course redesign, teaching online
courses, and effective use of technology need
to be included in faculty development pro-
grams that are run-ups to blended teaching ini-
tiatives. Studies indicate that without adequate
faculty development efforts, instructors will
try to replicate traditional approaches to
coursework which will, in effect, diminish op-
portunity for student benefit. 

Administrators in higher education can
support adjustments in course scheduling
that result in less in-classroom, face-to-face
time but that do not overburden students or fac-
ulty by assuming that more “space” is creat-
ed through a blended teaching approach. One
approach that is gaining popularity is the es-
tablishment of a central coordinating body for
hybrid education programming. In order to
“achieve consistency, quality and scalability,”
Hartman & Truman-Davis (2001) argue that
“it is necessary to establish a central service
coordination unit with sufficient resources to
develop and apply standards and support the
expanding volume of work that will result from
increased faculty demand” (p. 55).

A Pew Research Center grant enables the
use of technology to help institutions of high-
er education and various disciplines to re-
design courses with high enrollment in order to
enhance the quality of instruction and to reduce
costs (Parker et al., 2011). Pew Research Cen-
ter also conducted two surveys in the spring of
2011 that address the use of blended learning
programs (Parker et al., 2011). The scope of the
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surveys completed with both the public and col-
lege presidents encompassed the following
topics: (1) The value of online learning, tech-
nology use in classrooms, (2) the use of tech-
nology by college and university presidents (re-
porting on their own use of technology), (3) the
use of digital textbooks, (4) the prevalence of
online courses, (5) the future of online courses,
and (6) the internet and plagiarism (Parker et al.,
2011). A representative national sample of
2,142 adults aged 18 years or older was surveyed
by telephone (Parker et al., 2011). Only 29% of
adults in the United States believe that that on-
line courses and courses taken in classrooms pro-
vide equal educational value (Parker et al., 2011).

In a second survey conducted by Pew with
the Chronicle of Higher Education, 1,055 pres-
idents of two-year and four-year for-profit col-
leges and universities were surveyed online.
The perspectives of participants in these two
studies with regard to the educational value of
online college courses were substantively
different (Young, 2011). In contrast to the re-
sponses of the general public, 51% of the sur-
veyed college and university presidents believe
that in classroom and online course are equiv-
alent and provide equal educational value
(Young, 2011). Of the surveyed institutions,
77% report that they offer online courses, and
the presidents of these colleges and universi-
ties are expecting substantive growth in online
course offerings (Young, 2011). The Pew Re-
search Center study also reports that 15% of
the undergraduate students currently enrolled
have taken an online class, and growth in on-
line course enrollment is expected to grow over
the next decade to the point that 50% of the
students will take online (Young, 2011). 

Conclusion

An important consideration when evaluat-
ing the response of the public regarding the qual-

ity of online courses is the proliferation of in-
formation on the Internet. Most people who ex-
plore the Web casually—for leisure or entertain-
ment, but not for work purposes—experience
a wide range of information quality. Research
has shown that approximately “10% - 20% of
students prefer the face-to-face environments
and believe they learn best in that environment”
which results in a robust trend to maintain op-
tions for students to self-select their learning
modes (Hiltz & Turoff, 2005). Self-selection of
instructional modalities has its limits, howev-
er, as a good portion of what is encountered in
online search is unsubstantiated, unreliable, and
often from non-expert sources. Access to the
Web is democratic, constrained only by access
to digital devices and Internet connections. From
this experience base, it is easy to understand why
the general public might not hold very high per-
ceptions of online learning. On the other hand,
college and university presidents, who budg-
et for course re-design and faculty training—
and who have an insider’s knowledge about cur-
riculum, instruction, and learning—are very
likely to have a more optimistic view of online
courses. Further, college and university presi-
dents will scrutinize the benefits to students in
terms of grade point average, scholarships, and
eventual work placement of those students in
the cohort groups who obtained a good portion
of their college and university education from
hybrid education opportunities. 

The debate about blended learning and
blended teaching terminology is gradually be-
ing eclipsed by other descriptive words that
avoid the dichotomy, such as hybrid education.
Definitions and arguments about how to label
and how to categorize the delivery and receipt
of education are fading into the background
as evidence increasingly indicates that these
new learning opportunities, configurations, and
ways of offering coursework are highly suc-
cessful and cost effective. 
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La convergencia en el ámbito educativo,
impulsada desde la Unión Europea, ha promo-
vido iniciativas que permiten asegurar una for-
mación excelente del alumno, y facilitar su in-
corporación al mercado laboral. La integración

Nuevas metodologías docentes en los títulos de grado: 
la literatura como recurso pedagógico colaborativo
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En este trabajo tratamos de exponer cómo se han aplicado una serie de modificaciones en las me-
todologías educativas en la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de Albacete (Uni-
versidad de Castilla-La Mancha). Se ha tratado que distintas áreas de conocimiento coordinen gran
parte de las asignaturas del grado en Economía, con objeto de lograr un aprendizaje donde los alum-
nos pasen a desempeñar un papel más activo, intentando potenciar las competencias transversa-
les que deberían alcanzar. Entre dichas modificaciones destacamos el seminario denominado “Eco-
nomía y Literatura”. No pretendemos llevar a cabo un análisis en profundidad de las diversas téc-
nicas metodológicas que se podrían aplicar en el “nuevo” proceso de enseñanza-aprendizaje, sino
explicar la aplicación de alguna de ellas en ámbitos de estudios diferentes, tradicionalmente ba-
sados en la clase magistral como principal recurso pedagógico. Dicho seminario se ha articulado
en el marco docente establecido en la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales, donde,
desde el curso académico 2005-2006, se ha venido realizando una experiencia piloto en la implan-
tación de los créditos de acuerdo a la metodología ECTS, que ha culminado con la implantación
durante el curso académico 2009-2010 de los grados en Administración y Dirección de Empre-
sas y Economía.
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New educational methodologies in undergraduate degrees: literature as a collaborative pedagog-
ical resource. This paper aims to explain how changes in educational methodologies have been
applied in the Economics and Business School of Albacete (University of Castilla-La Mancha).
These changes have been put into practice in a coordinated way in several subjects belonging to
the degree in Economics, looking for learning environments where students play a more active role.
This study is not intended to present a comprehensive methodological analysis of all those tech-
niques that could be applied in the new teaching-learning process; instead, the paper is set to ex-
plain the application of some of these techniques in different fields of study, such as economics,
which has been traditionally based on lectures as the main pedagogical resource. We are trying to
promote transversal competences that should be acquired by students. Among these changes, we
can emphasize the seminar titled “Economics and literature”. This seminar has been implement-
ed in the teaching framework established at the Economics and Business School, where a pilot ex-
perience has been implemented since 2005-2006 in order to adapt the credits to the ECTS method-
ology. This experience has led to the establishment of degrees in Business Administration and Eco-
nomics in the academic year 2009-2010. 
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del sistema universitario español en el Espa-
cio Europeo de Educación Superior (EEES)
exige una transformación de la metodología,
que debe adaptarse al nuevo proceso de
aprendizaje donde se valora el esfuerzo que el
alumno debe realizar. 

En los últimos años los países europeos
han experimentado la necesidad de introducir
cambios en sus sistemas educativos, ya que el
mercado laboral no sólo exige de los gradua-
dos conocimientos y destrezas a nivel profe-
sional, sino también la capacidad de adaptar-
se a nuevos ámbitos de desarrollo profesional
no necesariamente relacionados con su cam-
po específico de estudio.

La integración del Sistema Universitario
Español en el EEES conlleva por una parte una
modificación de la estructura de las titulacio-
nes, buscando una formación basada en com-
petencias y, por otra y fundamentalmente, una
modificación del sistema de medición de la en-
señanza, donde el crédito deja de centrarse en
la dedicación docente para medir el esfuerzo
del alumno. Esto último está vinculado a una
filosofía de aprendizaje constructivista, don-
de se requiere un cambio en las metodologí-
as educativas que tradicionalmente venían apli-
cándose en la clase magistral. 

En este trabajo tratamos de exponer, en pri-
mer lugar, las innovaciones en las metodologí-
as educativas aplicadas en la Facultad de Cien-
cias Económicas y Empresariales de Albacete
(Universidad de Castilla-La Mancha). Se ana-
lizan las competencias requeridas a graduados
en Economía. Se trata de potenciar las compe-
tencias básicas o transversales que los estudian-
tes deberían alcanzar en su proceso de formación. 

En segundo lugar, analizamos una de las
propuestas que permiten al alumno alcanzar
algunas de las competencias descritas. Entre
ellas, destacamos el seminario “Economía y
Literatura”. El objetivo ha sido utilizar la li-
teratura como recurso pedagógico, incorporan-
do la cultura literaria a las aulas universitarias.
Se pretende facilitar el aprendizaje de compe-
tencias por parte de los alumnos, realizando
dicho aprendizaje en un contexto y con unos
métodos de enseñanza nuevos.

En este sentido, se presentan libros con va-
riedad de problemas socio-económicos, de for-

ma que sirvan de introducción a un análisis ex-
haustivo de cada una de las cuestiones propues-
tas. Asimismo, dada la metodología emplea-
da, basada principalmente en un trabajo cola-
borativo por parte de los estudiantes, se ha con-
tribuido a la obtención de competencias trans-
versales que la Facultad de Ciencias Econó-
micas y Empresariales considera de especial
importancia para sus graduados.

Las competencias en el EEES:
competencias requeridas a los titulados 

de Economía y Administración 
y Dirección de empresas

Cuando hablamos de competencias hay
que tener en cuenta la gran diversidad de tér-
minos que normalmente se utilizan como si-
nónimos del mismo: capabilities, compe-
tency, learning outcom, key skills, core skills,
basic skills, transferable skills, generic skills,
common skills, personal skills, work skills. Sin
ánimo de ser exhaustivos, siguiendo a Rue y
Martínez (2005) y de acuerdo al Informe de
la OCDE (2005), podemos considerar como
competencia la capacidad para responder con
éxito a las exigencias personales y sociales de
una actividad profesional, construida a través
de la combinación de habilidades cognitivas
y prácticas, conocimiento, valores, actitudes,
emociones y otros componentes sociales y con-
ductuales. En definitiva, la competencia no
consiste en adquirir conocimientos, sino en sa-
ber qué se hace con ellos. Consiste en una ac-
ción que exige, a su vez, un dominio de de-
terminados conocimientos

Para el diseño de las competencias de los
planes de estudio de los grados en Adminis-
tración y Dirección de Empresas y en Econo-
mía se han tenido cuenta tres aspectos claves:
criterios externos, criterios internos y la pro-
pia experiencia acumulada en el proceso de
definición de la titulación. Los criterios ex-
ternos han sido los descriptores de Dublín, el
marco europeo de cualificaciones, los princi-
pios recogidos en el artículo 3.5 del RD
1393/2007 y las consultas realizadas a los gru-
pos de usuarios interesados, estudiantes, em-
pleadores y sociedad en general. Los criterios
internos han sido el Libro Blanco de los es-

ÁNGEL TEJADA Y MAR LÓPEZ108



NUEVAS METODOLOGÍAS EN LOS TÍTULOS DE GRADO

tudios de Economía y Empresa, el Proyecto
Tuning, disposiciones oficiales para el ejer-
cicio de profesiones reguladas y el manual de
Villa y Poblete (2007). Por último, la expe-
riencia acumulada se basa en el proceso de
modificación de la metodología docente que
se ha llevado a cabo desde el año 2005 en la
Facultad de Ciencias Económicas y Empre-
sariales. Ese año se inició la implantación de
nuevos instrumentos metodológicos de ense-
ñanza, buscando un aprendizaje más centra-
do en el estudiante, en el cual éste desempe-
ña un papel más activo y le permite afianzar
las competencias, tanto genéricas como espe-
cíficas, que se pretende que adquiera. 

En la definición de dichas competencias
se intentó seguir los planteamientos del Infor-
me Delors (1996), que contempla cuatro pi-
lares básicos de la educación: aprender a
aprender (tener pensamiento crítico, analíti-
co, creativo, orientado hacia el futuro, inter-
disciplinar y resolutivo); aprender a hacer (te-
ner capacidad de adaptación, de toma de de-
cisiones y de resolución de problemas en am-
bientes de riesgo, actuar con respeto a uno mis-
mo y a los demás); aprender a ser (tener con-
fianza en sí mismo, ser comunicativo, supe-
rar situaciones de stress, tener iniciativa y es-
píritu emprendedor); y aprender a vivir y tra-
bajar con otros (ser capaz de trabajar en con-
textos internacionales y multidisciplinares, tra-
bajando en equipo, siendo competente en la
toma de decisiones y en la distribución de res-
ponsabilidades).

Seminario “Economía y Literatura”.
Desarrollo de la experiencia

Objetivos 
Con el fin de fomentar la participación del

alumnado en la construcción de su aprendiza-
je, nos planteamos utilizar instrumentos peda-
gógicos que posibilitasen no sólo la adquisi-
ción de competencias específicas de nuestros
titulados, sino también otras de carácter trans-
versal. Hablamos del desarrollo de un semi-
nario donde se conjuga la enseñanza de aspec-
tos de los estudios de economía y de gestión
empresarial, con la lectura de obras literarias.
Con ello se pretende hacer frente a algunos de

los problemas detectados en el sistema univer-
sitario español, como el excesivo énfasis que
se da a que el profesor sea la fuente principal,
y casi exclusiva, de información y una ense-
ñanza eminentemente teórica. Ello hace que
el modelo de aprendizaje de la Universidad es-
pañola diste sustancialmente del equilibrio pre-
sente en sistemas universitarios globalmente
reconocidos de otros países (ANECA, 2007).
Dicho seminario ha sido organizado por la Fa-
cultad de Ciencias Económicas y Empresaria-
les de Albacete, bajo la supervisión de su De-
canato. El proyecto se inserta dentro del pro-
ceso de incorporación al EEES, que exige una
colaboración entre distintas áreas, con obje-
to de alcanzar las competencias transversales
definidas en el título de grado. 

La colaboración entre áreas persigue otro
de los objetivos de la adaptación al EEES: evi-
tar una visión estática, compartimentada y es-
tandarizada del conocimiento. La utilización
de recursos pedagógicos que inciden en esa co-
laboración, como en el caso que presentamos,
combate precisamente esos fallos del sistema
tradicional. 

Con el propósito de encontrar medios que
permitan mejorar la formación de nuestros
alumnos, se pensó en promover profundizar
en la economía a partir de obras literarias. La
Literatura, a nuestro entender, permite incor-
porar de forma inmejorable fenómenos eco-
nómicos. Proporciona un instrumento valio-
so para el conocimiento de distintos aspectos
de la Economía. Proporcionamos al alumno
textos que les acercaran a una determinada pro-
blemática económica, intentando que la diver-
sidad de fenómenos analizados y épocas de es-
tudio fuera amplia. La relación de obras lite-
rarias que se emplearon en el seminario que
es objeto de exposición en este trabajo, así
como la problemática económica analizada,
fueron las siguientes: El Mercader de Venecia,
de W. Shakespeare (análisis de los beneficios
empresariales); Obélix y Compañía, de René
Goscinny (principios básicos de la economía);
Cuentos de Navidad, de C. Dickens, (proble-
mas de la sociedad de la época victoriana); El
billete de un millón de libras, de M. Twain
(efecto demostración y el papel del dinero); Las
uvas de la ira, de John Steinbeck, (la inmigra-
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ción y su explotación laboral); La muerte de
un viajante, de Arthur Millar (principios bá-
sicos de la sociedad del bienestar); Asesina-
to en el márgen, de Marshall Jevons (ley de
la oferta y la demanda, costes de oportunidad,
el monopolio, la teoría del capital y de juegos);
La Perla, de J. Steinbeck (fundamentos que
regulan los mercados, la oferta y la demanda);
El Hereje, de Miguel Delibes (motivaciones
económicas de las corrientes religiosas, así
como la situación económica de España en la
segunda mitad del siglo XVI. 

De acuerdo a la metodología seguida, se
ha requerido un esfuerzo de colaboración en-
tre las áreas de conocimiento implicadas: Po-
lítica económica, Teoría Económica, Econo-
mía Financiera y Contabilidad, Economía Es-
pañola e Internacional, Economía Aplicada e
Historia Económica. Ha sido necesaria la co-
ordinación para determinar los contenidos eco-
nómicos que se debían considerar, la incorpo-
ración de distintos puntos de vista y las me-
todologías docentes que se iban a emplear en
la lectura y exposición de los contenidos de
cada una de las obras, con el objetivo de con-
tribuir a las competencias de carácter transver-
sal que se querían potenciar.

Los objetivos del seminario conectaban
con las competencias que deben alcanzar
nuestros licenciados en Economía y Empre-
sa. Así, promueve el aprender a aprender. Con
la utilización de la literatura en el aula, el alum-
no dispone de una herramienta que le permi-
tirá alcanzar un pensamiento crítico. Se fomen-
ta a su vez con este procedimiento el apren-
der a ser. El alumno se ejercita en la adqui-
sición de hábitos que le permitirán tener más
confianza en sí mismo, mayor seguridad y más
capacidad para comunicarse con los demás.
Por último, siguiendo el esquema que previa-
mente hemos expuesto, el alumno aprende a
vivir y trabajar con otros. Incrementa su ca-
pacidad para trabajar en grupo, se incentiva el
diálogo y el debate, participando más activa-
mente en su aprendizaje. Puede de este modo
estimular su capacidad creativa al realizar su
propia interpretación de los textos, identifican-
do valores. En definitiva, los objetivos que se
pretendían con la realización del seminario de
“Economía y Literatura” fueron: a) Potenciar

el trabajo colaborativo, tanto entre áreas de co-
nocimiento como entre los propios alumnos
en el desarrollo de su proceso de aprendiza-
je; b) Utilizar recursos pedagógicos alterna-
tivos a los tradicionales; y c) Incidir en las com-
petencias transversales.

Metodología aplicada
El análisis de las obras se hizo con distin-

tos procedimientos de técnicas de trabajo co-
laborativo, entendiendo por el mismo un
conjunto de métodos de instrucción y entre-
namiento apoyados con tecnología, así como
estrategias para propiciar el desarrollo de ha-
bilidades mixtas (aprendizaje y desarrollo per-
sonal y social), donde cada miembro del
grupo es responsable de su aprendizaje y del
de los restantes del grupo, que busca propiciar
espacios en los cuales se dé el desarrollo de
habilidades individuales y grupales a partir de
la discusión en el momento de explorar nue-
vos conceptos. 

No es objeto de este trabajo ahondar en la
utilidad del trabajo colaborativo, sino, asumien-
do sus bondades, aplicarlo a la enseñanza de
conocimientos de Economía, con una partici-
pación multidisciplinar en el proceso de
aprendizaje. No obstante, es necesario decir
que un trabajo en equipo posibilita sentar las
bases de un aprendizaje colaborativo. El ni-
vel de conocimientos y las experiencias de
cada alumno son distintos, como también su
visión del mundo, su ideología y sus compor-
tamientos. Por tanto, resulta un instrumento
enriquecedor pues les permite aprender de los
demás, organizar el trabajo de forma que ayu-
de al progreso del grupo, fomentar el espíri-
tu emprendedor y desarrollar sus capacidades
intelectuales.

Para poder llevar a la práctica los proce-
dimientos de trabajo pretendidos, los alumnos
debían conocer cada obra previamente al de-
bate. Por ello se les entregaba unos quince días
antes de llevar a cabo la discusión de la obra. 

Se ha requerido un trabajo colaborativo por
parte de los alumnos participantes en el semi-
nario, buscando que hubiese una mayor inte-
gración entre ellos, de forma que éstos tuvie-
sen un protagonismo en el desarrollo de su pro-
ceso de aprendizaje, ayudando además a me-
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jorar sus habilidades de comunicación y rela-
ción social (Slavin, 1980). Con el fin de refle-
jar en este trabajo el funcionamiento tipo del
proceso de aprendizaje, hemos elegido como
obra de análisis El Hereje, de Miguel Delibes.
La exposición de los contenidos económicos
y su integración con la realidad social donde
se desarrollaron se hizo mediante el desarro-
llo de un debate donde se analizaron los argu-
mentos localizados en el texto, una vez que los
alumnos lo habían leído, de forma individual,
en las dos semanas previas a la celebración del
debate.

Previamente a la exposición de los argu-
mentos por parte de los alumnos, se les entre-
gó un cuestionario con preguntas que permi-
tían centrar el tema en aquellos aspectos eco-
nómicos seleccionados. Estaba configurado con
una serie de preguntas diseñadas para generar
los conocimientos que se consideraban impres-
cindibles a extraer del texto por parte de los
alumnos, posibilitando la argumentación y dis-
cusión posterior entre ellos. Nos permitía es-
tandarizar la redacción y la secuencia de las pre-
guntas, dando una coherencia al análisis que
posteriormente se haría de las mismas.

Para analizar y discutir las preguntas del
cuestionario, los alumnos se reunieron en pe-
queños grupos de cuatro componentes para co-
mentar los conceptos de Economía extraídos
de la obra, con el tiempo adecuado para que
pudieran debatirlos en el seno del grupo. Los
portavoces fueron elegidos al azar por el pro-
fesor, los cuales expusieron ante los demás las
líneas destacadas en sus conversaciones. Dis-
pusieron de 10 minutos para presentar los pun-
tos más relevantes del tema y poner en orden
las argumentaciones económicas extraídas de
la obra. Una vez expuestas las líneas argumen-
tales, se desarrolló un debate, moderado por
el profesor responsable de la obra literaria, en
el que los alumnos profundizaban y explica-
ban sus propias argumentaciones en relación
con lo que habían analizado y expuesto el res-
to de compañeros.

Con el objetivo de mostrar los aspectos
económicos que se pueden extraer de una obra
literaria como la seleccionada, es importante
señalar que los aspectos que se desarrollaron
en el debate fueron las motivaciones econó-

micas de las corrientes religiosas (conse-
cuencias del desarrollo de las ideologías en el
crecimiento económico), la situación econó-
mica de Castilla en el siglo XVI (situación de
la agricultura, migración de la población ha-
cia las ciudades, situación del transporte, re-
planteamiento de la actividad mercantil, im-
pulso de la asociación de capitales, desarro-
llo de la actividad aseguradora, papel de los
gremios, regulación de la oferta y la deman-
da, sistemas retributivos) y la evolución de una
empresa familiar en ese escenario. La utiliza-
ción de este recurso supone centrar en una cir-
cunstancia concreta la evolución de los distin-
tos sistemas económicos, cómo éstos cubren
las necesidades del ser humano, su relación con
el medio y, por tanto, su capacidad de domi-
narlo y obtener de él beneficios. 

Es posible, a partir de este instrumento, que
el alumno comprenda la importancia de los he-
chos económicos y su desarrollo histórico, así
como analizar su repercusión en los aconte-
cimientos siguientes. Dicho instrumento les
proporciona información acerca de las condi-
ciones económicas de las sociedades. El
alumno puede discernir los factores que influ-
yen en una determinada realidad económica.
Se favorece de esta forma su aproximación al
funcionamiento económico real, así como a su
análisis crítico sobre el mismo.

Con esta experiencia es posible implicar
al alumno en el conocimiento de la vida eco-
nómica y de las instituciones que se desarro-
llaron en el pasado en nuestro país. Los fac-
tores que han impulsado o frenado el creci-
miento económico fueron objeto de análisis
durante el debate. Se alcanza, por tanto, uno
de los objetivos de nuestra disciplina defini-
do como la explicación de “la estructura, fun-
cionamiento y resultados de las economías a
lo largo del tiempo” (North, 1984). De este
modo, el alumno de forma activa y autónoma
puede llegar a la comprensión del pasado y a
la interpretación del presente.

Evaluación del seminario
El proceso de evaluación de esta experien-

cia ha variado en función de las metodologí-
as aplicadas en cada una de las lecturas, con-
sensuada por los profesores que dirigían cada
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sesión. Ha sido general el procedimiento de
organizar a los alumnos en grupos bajo distin-
tas técnicas de trabajos en grupo: Student Team
Learning, Investigando Juntos, Técnica Aron-
son, Aprendiendo juntos. Cada una de ellas se
adaptaba más fácilmente a los conocimientos
que cada área de conocimiento pretendía
desarrollar; todas podían desarrollar las com-
petencias señaladas como prioritarias en los
objetivos de nuestro seminario. En función de
la técnica seleccionada, se hizo una evaluación
del proceso que recayó como parte de la ca-
lificación de una asignatura a la que estaba vin-
culada, siendo el profesor responsable de la
misma el encargado de llevarla a cabo.

En el caso de la obra cuyo estudio hemos
ampliado, la asignatura elegida ha sido His-
toria Económica de España. En primer lugar,
se hizo la valoración del trabajo en grupo y de
la actuación dentro del seminario. Se ha eva-
luado la exposición de los aspectos económi-
cos de la obra con la misma nota a cada uno
de los estudiantes del grupo. En segundo lu-
gar, hubo una evaluación individualizada.
Para esta fase, realizada una vez concluidos
los debates, se ha utilizado la plataforma vir-
tual Moodle. El uso de esta herramienta per-
mite al profesor actualizar sus recursos docen-
tes y, a su vez, tener un seguimiento continuo
del aprendizaje del alumno. Su uso se hizo
como parte de una actividad presencial, con-
sistente en crear una aplicación práctica, del
modo de “Cuestionario”, a la que podían ac-
ceder desde sus terminales aprovechando la co-
nexión virtual de las aulas. Se les dio media
hora para acceder al cuestionario y resolver
cuestiones relacionadas con la Economía de
la época planteadas en el texto y debatidas en
el seminario previo. Los alumnos debían ac-
ceder al modulo de “consultas” y optar en cues-
tiones alternativas, con una opción correcta y
una sola posibilidad de elección. 

La evaluación de este seminario constitu-
yó el 15% de la puntuación global de la asig-
natura. En términos concretos, la exposición
se valoró con un punto, y la resolución del
cuestionario de la plataforma virtual, medio
más. La calificación de la parte correspondien-
te a la exposición era la misma para todos los
miembros del grupo, independientemente de

quién hubiera realizado la argumentación
frente al gran grupo. 

Valoración de la experiencia
Con miras a garantizar la calidad de esta ex-

periencia educativa, se ha implementado un pro-
ceso de seguimiento y evaluación permanen-
te a lo largo de su desarrollo, acorde con las di-
rectrices que la Facultad de Ciencias Económi-
cas y Empresariales tiene establecidas en su sis-
tema de garantía interna de calidad certificado
de acuerdo al AUDIT (véase http://www3.uclm.
es/fcee-ab/index.php?option=com_docman
&task=cat_view&gid=84&Itemid=99&lang=es
&limitstart=10). De esta forma, se puede con-
tar con información fiable para la toma de de-
cisiones en lo referente a la orientación de las
actividades de enseñanza aprendizaje, así
como para el diseño de la experiencia para los
futuros cursos académicos.

En este sentido, es interesante incluir la va-
loración que los estudiantes han hecho de los
seminarios. Una vez evaluados los alumnos en
su trabajo cooperativo, se les presentó un cues-
tionario con el que se trató de averiguar si la
lectura les había servido para entender algu-
nos aspectos de Economía y para el desarro-
llo de competencias transversales, así como la
adecuación de la organización del seminario. 

De acuerdo con los resultados obtenidos,
hay que destacar que mayoritariamente pien-
san que les ayuda a reforzar conocimientos y
que les permite situarse en un contexto real.
Los alumnos han insistido en que la lectura
atenta de estos libros les ha posibilitado rela-
cionar aspectos económicos con la teoría es-
tudiada en el aula, integrando de este modo los
conocimientos en un contexto dado, además
de resultarles más interesante y entretenida que
otras prácticas habituales. Por ejemplo, en el
caso de las lecturas de historia económica, asig-
natura a la que se vincula el ejemplo tratado
en este trabajo, El hereje, los alumnos seña-
lan que les es más fácil pensar con la menta-
lidad de otros siglos, situarse en su contexto
social, hallar los intereses económicos y en-
contrar las motivaciones que llevan a actuar
con determinadas orientaciones.

Entre los puntos débiles que los alumnos
encuentran al afrontar estos seminarios, pode-
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mos destacar el hecho de requerir más tiem-
po que el estimado por el profesor. En gene-
ral más del 60% de los alumnos participan de
esta opinión. Para quienes leer es una prácti-
ca habitual, el esfuerzo ha sido menor. No obs-
tante, en general piensan que su aprovecha-
miento debería verse reflejado con mayor re-
percusión en las notas de cada asignatura. 

Destacan, asimismo, que el procedimien-
to utilizado en el desarrollo de estos semina-
rios, principalmente debates, ha posibilitado
al alumno la preparación de temas clave que
el profesor había señalado previamente en su
instructivo. Este sistema permite una mayor
agilidad en las intervenciones y discusiones
que suscita cada texto. 

Conclusiones

La integración en el EEES requiere una
transformación de la metodología docente, tra-
tando de fomentar la adquisición de compe-
tencias, más allá de la acumulación de cono-
cimientos. Los cambios se vienen implantan-
do de forma progresiva desde la Declaración
de Bolonia. Las reformas de las Licenciatu-
ras hacia los Grados han exigido y lo continua-
rán haciendo, mayores cambios en las men-
talidades tanto del docente como del estudian-
te. En esta línea y en lo que afecta a nuestra
disciplina, estas transformaciones necesitan
técnicas novedosas que faciliten el proceso de
aprendizaje del alumno.

Es necesario el uso de otros instrumentos
pedagógicos que posibiliten, además de la ad-
quisición de competencias específicas propias
de nuestros titulados, otras de carácter trans-

versal. En nuestro caso, hemos empleado el
desarrollo de seminarios que utilizan la Lite-
ratura como un recurso pedagógico, facilitan-
do el aprendizaje de los alumnos en un con-
texto y con unos métodos de enseñanza dife-
rentes a los tradicionales. En su puesta en mar-
cha, se ha considerado fundamental la cola-
boración entre áreas, posibilitando una coor-
dinación de los contenidos de carácter econó-
mico que se debían considerar y de las dife-
rentes metodologías docentes que se iban a em-
plear en la lectura y exposición de cada uno
de los libros seleccionados. De esta forma se
pretende contribuir a las diferentes competen-
cias de carácter transversal que se querían po-
tenciar.

La metodología empleada ha estado basa-
da en un trabajo colaborativo por parte de los
estudiantes, permitiendo que el alumno des-
arrolle un análisis crítico, incremente capaci-
dades relativas a compartir, defender y expo-
ner ideas propias; trabaje en grupo, compar-
tiendo decisiones, asumiendo responsabilida-
des y resolviendo conflictos; mejore sus ca-
pacidades de síntesis y exposición de la infor-
mación; se sienta estimulado en el desarrollo
de la creatividad, la investigación y el pensa-
miento reflexivo; y, por último, incorpore la
racionalidad en el análisis y la descripción de
cualquier aspecto de la realidad económica.
Los alumnos, además, mejoran, no sólo su
aprendizaje, sino el del resto de miembros del
grupo. El seminario se muestra como una he-
rramienta útil para el aprendizaje, pues a tra-
vés de la literatura el alumno se acerca de for-
ma autónoma al conocimiento y comprensión
de los fenómenos económicos.
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Los beneficios de la participación en Edu-
cación Física y de la realización habitual de ac-
tividad deportiva están ampliamente reconoci-
dos por la literatura científica. Así, numerosos
estudios han constatado la influencia que esta
asignatura puede llegar a tener en la promoción
de estilos de vida saludables (Bailey, 2006). En
este sentido, los alumnos de la etapa de Edu-

cación Primaria suelen poseer una alta motiva-
ción hacia la asignatura de Educación Física
manteniendo, asimismo, considerables niveles
de actividad física y deportiva en su vida co-
tidiana. No obstante, conforme los niños van
avanzando en edad, los niveles de actividad fí-
sica y de motivación hacia la participación en
las clases de Educación Física van descendien-
do paulatinamente. Incluso hay estudios que re-
lacionan este aumento del sedentarismo en la
adolescencia con abuso de las nuevas tecnolo-
gías como nueva forma de ocio por parte de los
jóvenes (Chinn y Rona, 2001). 

Educación Física y hábitos de vida activa: percepciones
de los adolescentes y relación con el abandono deportivo 

Pedro Gil*, Ricardo Cuevas*, Onofre R. Contreras* y Arturo Díaz**
*Universidad de Castilla la Mancha (España) y **Universidad de Murcia (España)

Esta investigación pretende conocer las percepciones acerca de la asignatura de Educación Físi-
ca y los hábitos de vida activa que tienen los chicos y chicas adolescentes en relación con el aban-
dono deportivo. Para ello, se diseñó un cuestionario y se aplicó a un total de 164 estudiantes, 76
chicos y 88 chicas de 3º de ESO, de entre 14 y 15 años, de cuatro institutos de Educación Secun-
daria de Castilla-La Mancha. Los resultados mostraron una alta valoración de la asignatura Edu-
cación Física por parte de los participantes, aunque señalan que los docentes favorecen escasamen-
te el aumento de interés del alumnado por la asignatura. Por géneros, se hallaron diferencias en
cuanto al nivel de práctica, siendo las mujeres las que realizan menos actividad física. Asimismo,
se detectó un porcentaje considerable de chicas que abandonaron una actividad deportiva esgri-
miendo que no era disciplina apropiada para su género. Se discuten los resultados a la luz de an-
teriores hallazgos.
Palabras clave: Educación Física, motivación, hábitos de vida activa, práctica deportiva, adoles-
centes.

Physical Education and lifestyle physical activity: adolescents’ perceptions on sport dropout. The
aim of the research was to know the adolescents’ perceptions about Physical Education and lifestyle
physical activity regarding sport dropout. For this objective, a questionnaire was designed to study
the perception of 164 secondary students (3º Secondary Education, 78 male and 88 female, aged
between 14 and 15) of four high schools of Castilla-La Mancha. The results showed a high ap-
preciation of PE. However, the findings revealed that most teachers did not improve students’ mo-
tivation in the corresponding subject. Also, results showed gender differences as regards practice,
with lower values in the case of girls. An important number of girls with sport dropout justified this
behavior arguing they did not practice an appropriate sport for women. 
Keywords: Physical Education, motivation, active lifestyle, sports, adolescents.
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La OMS (2010) señala que son necesarios
al menos 60 minutos de práctica de actividad
física diaria para jóvenes de 5 a 17 años. A pe-
sar de ello, existen estudios que nos alertan de
que la cantidad de práctica de actividad físi-
ca por parte de los adolescentes es insuficien-
te (Spronston y Primatesta, 2003). En la mis-
ma línea, la OMS (2000) también alerta de que
el sedentarismo y los hábitos de vida poco ac-
tivos derivan en un aumento del riesgo de pa-
decer enfermedad cardiovascular, obesidad y
diabetes tipo II, algunos tipos de cánceres, de-
presión o ansiedad, entre otros. Este descen-
so generalizado de la actividad física en la ado-
lescencia se hace aún más patente en el géne-
ro femenino que en el masculino (Fernández,
2011). Una de las explicaciones de las diferen-
cias entre la participación y el abandono de-
portivo de los y las adolescentes proviene de
la socialización del rol de género ya que, des-
de una edad muy temprana, las presiones so-
ciales y culturales inculcan a los niños y ado-
lescentes las actividades más adecuadas -a
priori- a su género (Hamzeh, 2007).

Resulta primordial conocer las motivacio-
nes hacia la práctica de actividad física para pro-
mover de forma eficaz la iniciación y adheren-
cia a actividades deportivas de carácter saluda-
ble. Una de las finalidades de la Educación Fí-
sica escolar es la de promover un estilo de vida
activo y sano, y fomentar o crear hábitos de ad-
herencia a la práctica de la actividad física para
que los alumnos continúen activos. En esta lí-
nea, Van Acker, Carreriro, Bourdeaudhuij,
Cardon, y Haerens (2010), bajo el prisma de la
teoría social cognitiva, sostienen que los fac-
tores ambientales (contexto de la clase, su con-
tenido, el comportamiento del profesor, etc.) in-
fluyen directa e indirectamente en los niveles
de actividad física durante las clases de Edu-
cación Física, así como el interés de los alum-
nos por esta materia.

En el contexto español también se han re-
alizado estudios que señalan la pérdida de in-
terés con respecto a la Educación Física en
la adolescencia (Moreno, Rodríguez, y Gu-
tiérrez, 1996). Casimiro (1999) igualmente
realizó un estudio con el mismo tópico de in-
vestigación encontrando resultados similares
y señalando, además, que son las chicas de

Educación Secundaria las que peor opinión
tenían de la asignatura.

Hoy se habla mucho acerca del abandono
de la práctica deportiva por parte de los jóve-
nes. Si bien esto es cierto, no siempre los aná-
lisis al respecto están plenamente fundamen-
tados. Es un error suponer que los niños depor-
tistas que interrumpen la participación en un
deporte nunca lo retomarán. Algunas investi-
gaciones (Gould, Feltz, Horn, y Weiss, 1982;
Klint y Weiss, 1986) indican que los jóvenes
deportistas pueden experimentar varios tipos
o niveles de abandono. Sin embargo, en con-
traste con estos hallazgos, Petlichkoff y Gould
(1988) entrevistaron a jóvenes estudiantes de
escuela secundaria que habían desertado depor-
tivamente, descubriendo que el 59% no toma-
ba parte en ningún deporte organizado desde
que habían abandonado sus respectivas disci-
plinas, y tampoco tenían planes de hacerlo en
el futuro. Por eso, el abandono deportivo
debe ser visto como un proceso que cambia gra-
dualmente, que va de un deporte específico a
un abandono general. Dicho argumento debe-
ría servir a los profesores y/o entrenadores para
profundizar más de manera continuada acer-
ca de las causas de abandono y no simplemen-
te evitar exigencias al niño para evitar el sín-
drome de saturación deportiva, como así se lo
plantean Méndez, Cecchini, y Contreras (2005)
“pues conocer los principales motivos que tie-
nen los jóvenes para abandonar la práctica, par-
cial o definitiva, del deporte es un centro de es-
pecial interés ya que desvelar los entresijos de
dicha motivación permitirá a los profesiona-
les de la Educación Física estructurar sus prác-
ticas y adaptar el contexto o clima de apren-
dizaje para ser más eficaces en su empeño de
paliar la tasa de abandono de la práctica depor-
tiva y, de este modo, ayudar a la formación de
patrones de vida saludables” (p. 15). 

El grado en el que se disfruta en el depor-
te es casi siempre una de las razones prima-
rias para participar o para abandonar (Gill,
Gross, y Huddleston, 1983; Gould et al., 1982).
Dishman et al. (2005) llevaron a cabo un en-
sayo controlado y aleatorio que unía el aumen-
to del disfrute con un aumento de la actividad
física entre las chicas adolescentes y averigua-
ron que había una asociación intensa entre el
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disfrute y la participación de las chicas en la
actividad física. 

En efecto, durante las pasadas dos déca-
das la actividad física ha decaído y un gran nú-
mero de adolescentes, especialmente niñas, no
son lo suficientemente activas (Dwyer et al.,
2006). Una de las explicaciones de las dife-
rencias entre la participación y el abandono de-
portivo de los niños y niñas adolescente pro-
viene de la socialización del rol de género ya
que desde una edad muy temprana, las presio-
nes sociales y culturales inculcan a los niños
y adolescentes las actividades más adecuadas
a su sexo (Hamzeh, 2007). Quizás, ésta sea una
de las explicaciones tanto de la más débil par-
ticipación deportiva de las niñas como de su
tasa más alta de abandono, especialmente du-
rante la adolescencia, un período crítico du-
rante el cual las mujeres parecen ser más vul-
nerables a los mensajes que las impulsan a con-
formarse con las imágenes culturales de femi-
nidad. Los chicos han demostrado repetida-
mente mayor tasa de participación que las chi-
cas (Eisnmann, Katzmarysk, y Tremblay,
2004; Ekelund et al., 2004; Janssen, Katz-
marzyk, Boyce, y Pickett, 2004). Si bien es-
tos estudios sugirieron que las diferencias de
género en la participación puede ser un refle-
jo de la madurez física en lugar de la edad.

Sin duda, es muy importante conocer las
razones que se encuentran detrás de la elec-
ción de una u otra opción por parte de los y
las adolescentes para poder tenerlas en cuen-
ta para diseñar intervenciones educativas efi-
caces. A través de este estudio podremos com-
prender factores relacionados con la actividad
física y las razones que influyeron en las de-
cisiones sobre su participación en dichas ac-
tividades. El estudio lo hemos focalizado en
los adolescentes más jóvenes, pues es a estas
edades (en torno a 14 años) cuando comien-
zan a aparecer conductas asociadas a los ni-
veles de baja actividad física (Van Mechelen,
Twisk, Post, Snel, y Kemper, 2000). Así, el ob-
jetivo de este trabajo se centra en conocer los
hábitos y las actitudes de los chicos y las chi-
cas adolescentes sobre la Educación Física y
la práctica de actividad física. Asimismo, se
pretende analizar la relación de éstas variables
con el abandono deportivo.

Método

Participantes
La muestra fue seleccionada de forma in-

tencional, contando con 164 discentes de 3º de
Educación Secundaria Obligatoria (ESO), de
entre 14 y 15 años, de los cuales 76 eran chi-
cos y 88 chicas. La muestra estuvo compues-
ta por alumnado de cuatro institutos de entor-
no rural en Castilla-La Mancha (España).

Variables e instrumentos de evaluación
A través de la presente investigación pre-

tendemos conocer las percepciones de los jó-
venes de ambos géneros de 3º de ESO sobre
los hábitos de vida activa y sus experiencias
en Educación Física escolar. A tal efecto, nos
vamos a centrar en sus impresiones sobre sus
propias experiencias en relación a la actividad
física dentro y fuera del aula. Además, foca-
lizaremos nuestro análisis en las diferencias
de las percepciones que puedan tener los alum-
nos y alumnas ante los mismos interrogantes. 

Así, las variables estudiadas en el presen-
te trabajo se refieren a la actividad física como
forma de mejorar la salud, la percepción que tie-
nen los alumnos y las alumnas de realizar ejer-
cicio para sentirse bien e incluso para divertir-
se; así como su percepción de la asignatura de
Educación Física. También se pretende cono-
cer la preferencia de los alumnos sobre la re-
alización actividades físicas de forma individual
o colectiva y su interés en practicar unos u otros
deportes en función de su género.

Se elaboró un cuestionario tomando como
base los trabajos de Moreno et al. (1996), Ruiz-
Juan, García-Montes, y Hernández-Rodrí-
guez (2001) y Whitehead y Biddle (2008). Una
vez diseñada una primera versión, se llevó a
cabo una aplicación piloto del mismo a una
muestra de 8 alumnos. A continuación envia-
mos la valoración del instrumento a un juicio
de expertos compuesto por profesores univer-
sitarios y cuyas sugerencias sirvieron de nue-
vo para reformular algunos ítems. Finalmen-
te el diseño surgido se aplicó, de nuevo de for-
ma piloto, a un grupo de 20 alumnos, lo cual
propicio una nueva modificación de la enun-
ciación de algunos ítems. El cuestionario
consta de 15 preguntas, de las cuales 11 son
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de respuesta dicotómica (si o no) y cuatro de
respuesta múltiple. 

Procedimiento
El estudio contó con la previa aprobación

de los padres y madres de los participantes, así
como con el permiso de los centros educati-
vos. El cuestionario fue cumplimentado en cla-
se de Educación Física en presencia de un in-
vestigador que informó a los alumnos del ob-
jeto de la investigación, así como del carác-
ter voluntario y anónimo de la prueba. Asimis-
mo, el investigador resolvió algunas pregun-
tas formuladas por los participantes. La cum-
plimentación del cuestionario se llevó a cabo
en un tiempo aproximado de unos 10 minu-
tos. El análisis se llevó a cabo con la ayuda del
programa informático Excel. Dicho análisis
consistió en la descripción de la muestra y en
la comparación cualitativa de las puntuacio-
nes obtenidas, expresadas, para un mayor en-
tendimiento, en porcentajes en función de la
variable sexo. Agrupamos por tanto los resul-
tados en porcentaje de respuesta en cada uno
de los ítems de los alumnos y de las alumnas,
de tal manera que se presentaran los datos ob-
tenidos de forma global, analizando las res-
puestas de los protagonistas desde la perspec-
tiva de los chicos y de las chicas.

Resultados

Tras aplicar el cuestionario al alumnado,
se analizaron los datos agrupándolos en fun-
ción del género. Los datos se exponen en por-
centajes de respuestas de cada uno de los ítems
en las Tablas 1 y 2. A la vista de los datos po-
demos decir que a la mayoría de los chicos y
chicas les gusta la asignatura de Educación Fí-
sica. Concretamente, el 81% de los chicos y
el 84% de las chicas han contestado a esta pre-
gunta de manera positiva. En efecto, observa-
mos que existe muy poca diferencia en esta
cuestión entre ambos sexos. 

Sin embargo, en el ítem dos: “¿Crees que
es una asignatura importante para tu forma-
ción?”, observamos que hay discrepancias de
opiniones entre chicos y chicas. Los chicos
contestaron afirmativamente el 33% del to-
tal, frente a un 67% que respondieron de for-

ma negativa. Observamos que existe entre los
chicos una gran diferencia de porcentaje a fa-
vor de una desaprobación del carácter for-
mativo de la materia. Dicha opinión difiere
de la facilitada por las chicas, que respondie-
ron mayoritariamente que la Educación Fí-
sica tiene un carácter formativo (54%, fren-
te al 46% que contestaron que “no” es im-
portante). Si comparamos en conjunto estos
datos con los aparecidos en el apartado an-
terior donde se preguntaba sobre si “¿te gus-
ta la asignatura de Educación Física?” vemos
que, a pesar de que a la mayoría sí que le gus-
ta la asignatura, es minoritario el grupo de
alumnos que valora positivamente su carác-
ter formativo.

Esta percepción de los chicos y las chicas
posiblemente se comprenda cuando se analizan
los datos facilitados en el ítem tres en donde se
indagaba por el carácter optativo de la materia.
En la respuesta a esta pregunta los resultados
son similares en ambos géneros, dado que, prác-
ticamente, la mitad de cada uno de los colec-
tivos opina que “sí” debería ser optativa y la otra
mitad opina que “no”. Si bien podemos obser-
var que entre las chicas hay unas opiniones li-
geramente favorables a que la asignatura de
Educación Física no debería ser una asignatu-
ra optativa. Cabe señalar al respecto que la ma-
yoría de los alumnos encuestados al formular-
les la pregunta 3.1 estipulaban que si fuese una
asignatura optativa “no” sería escogida por la
gran mayoría de los alumnos.

En referencia al ítem cuatro, que versa so-
bre si tu profesor de Educación Física ha au-
mentado tu interés y motivación por las acti-
vidades físicas, vemos que existe una peque-
ña diferencia de opinión entre sexos. Al pare-
cer el profesor de Educación Física ha aumen-
tado el interés y la motivación por las activi-
dades físicas en más de la mitad de los alum-
nos, tanto del sexo masculino como del feme-
nino, aunque el porcentaje de chicos que res-
ponde que ha aumentado su interés y motiva-
ción gracias a su profesor es mayor que el de
chicas.

Al analizar el ítem cinco, referido a la ca-
pacidad de elección del alumno sobre las ta-
reas de Educación Física, los datos revelan que
las opiniones están muy divididas de forma
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igualitaria. Esta división de opiniones en las
chicas no se corresponde con la percepción que
de ello tienen los chicos ya que estos, mayo-
ritariamente, se sitúan en el “no” (67%) fren-
te a los que dicen que “sí” (33%).

Podemos observar tras el análisis de la pre-
gunta seis que mayoritariamente los chicos
(82%) no han dejado de practicar ningún de-
porte porque pensasen que estos eran para chi-

cas exclusivamente. Por el contrario, un nú-
mero elevado de chicas (41%) “sí” dice haber
dejado de practicar un deporte alguna vez por
pensar que iba dirigido exclusivamente para
el sexo masculino. Este dato nos revela que,
si bien se está avanzando en la igualdad en-
tre ambos sexos, todavía queda una labor edu-
cativa importante por desarrollar en el ámbi-
to de la Educación Física.
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Tabla 1. Percepción de los jóvenes respecto a sus hábitos de vida activa y sus experiencias 
en Educación Física (ítems 1-7)

Ítems Chicos Chicas
Sí No Sí No

1. ¿Te gusta la asignatura de Educación Física? 81% 19% 84% 16%
2. ¿Crees que es una asignatura importante 

para tu formación? 33% 67% 54% 46%
3. ¿Debería ser la Educación Física 

una asignatura optativa? 51% 49% 48 % 52%
3.1. ¿Crees que si fuese una materia optativa 

la elegirías? 35% 65% 28% 72%
4. Tu profesor/a de E.F. ¿ha aumentado tu interés 

y motivación por las actividades físicas? 57% 43% 53% 47%
5. ¿Puedes elegir entre las actividades físicas 

propuestas por el profesor en el desarrollo de la clase? 33% 67% 51% 49%
6. ¿Has dejado de practicar algún deporte porque 

pensabas que era para el sexo opuesto? 18 % 82% 41 % 59%
7. ¿Practicas alguna actividad física fuera del aula? 71% 21% 59 % 41%

En cuanto a la pregunta “¿crees que las
mujeres tienen las mismas oportunidades que
los hombres para desarrollar actividades físi-
cas?” podemos observar cómo los porcenta-
jes de respuesta son muy parecidos, ya que las
cifras son muy similares. El 54% de los chi-
cos piensan que las mujeres tienen las mismas
oportunidades para realizar actividad física y
un 46% de los mismos creen que las oportu-
nidades de las que ellas disponen son meno-
res. Si observamos las opiniones de las chicas
podemos comprobar cómo son muy similares
a las de los chicos.

Con respecto a la cuestión referida a si
practican alguna actividad física fuera del aula,
el 79% de los alumnos indican que “sí” rea-
lizan alguna actividad física fuera del aula,
frente a un 49% de las alumnas que dicen “no”
practicar ningún tipo de actividad. A este res-
pecto sería de interés conocer si las ofertas de-

portivas que ofrecen los ámbitos locales se
ajustan a los intereses de las chicas.

Ante la pregunta de para qué hacen depor-
te la mayoría de los alumnos, podemos obser-
var cómo un amplio número de chicos y de
chicas señalan la diversión; si bien otro gran
número de alumnos los realizan para sentir-
se bien. El número de alumnos que piensan que
el deporte es útil para mejorar su aspecto y que
lo consideran una pérdida de tiempo es mu-
cho menor. Podemos observar que las opinio-
nes de los chicos y las chicas son bastante coin-
cidentes. En efecto ambos grupos, chicos y chi-
cas, coinciden en que hacen deporte para sen-
tirse bien y por diversión, y muy pocos son los
que opinan que es una pérdida de tiempo o que
lo realizan por cuidar su aspecto físico. 

Al preguntar a los alumnos si prefieren las
clases de Educación Física mixtas o separa-
das por sexos advertimos que el 100% de am-



bos colectivos, chicos y chicas, prefieren las
clases mixtas para Educación Física en lugar
de divididas por sexos. Sin duda el trabajo con-
junto de ambos sexos es más fructífero, fomen-
ta el trabajo cooperativo y desarrolla la inte-
gración social a través de la convivencia
normalizada de ambos géneros a lo largo de
su desarrollo escolar. La referida cooperación
puede verse reflejada de nuevo al describir los
resultados del ítem 10, ya que la mayoría de
los alumnos, tanto chicos como chicas, ambos,
con un 95% prefieren los deportes en equipo
frente a un 5% que los prefiere individuales.

Los deportes individuales no son practicados
de forma habitual por los alumnos encuestados.
El ítem 12 nos informa de que los participantes
prefieren mayoritariamente realizar deporte de for-
ma acompañada, especialmente en el caso de las
chicas. Pero, por otro lado, hay también un alto
porcentaje de chicos (46%) y de chicas (31%) que

también disfrutan de los deportes individuales,
como el atletismo, la natación o el tenis, como
así se refleja en el ítem 14, en donde podemos ver
como el fútbol sigue siendo la opción más ele-
gida por los chicos, seguida del baloncesto. Un
deporte que presenta mayor participación de chi-
cas es el aeróbic. El tenis y del atletismo tiene un
equilibrio entre ambos sexos.

Por último, hay que señalar que tanto los chi-
cos como las chicas manifiestan que no les im-
porta llevar ropa deportiva. En el caso de los chi-
cos (91%) dicen sentirse cómodos ya que es el
tipo de ropa que habitualmente llevan, mientras
que las chicas también responden en el mismo
sentido aunque en un porcentaje menor.

Discusión y conclusiones

El objetivo del estudio fue analizar las per-
cepciones de una muestra de adolescentes acer-
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Tabla 2. Percepción de los jóvenes respecto a sus hábitos de vida activa y sus experiencias 
en Educación Física (ítems 8-14)

Ítems Chicos Chicas

8. ¿Por qué haces actividad física/deporte? 
*Sentirte bien 34% 27%
*Mejorar tu aspecto físico 8% 15%
*Divertirte 46% 40%
*Crees que es una pérdida de tiempo 12% 18%

9. ¿Qué tipo de clases prefieres para E.F.:
* Mixtas 100% 100%
* Por sexo 0% 0%

10. ¿Prefieres los deportes:
* En equipo 95% 95%
* Individual 5% 5%

Si No Si No

11. ¿Te importa llevar ropa deportiva? 9% 91% 28% 72%
12. ¿Para ti es importante practicar deporte acompañado? 54% 46% 69% 31%
13. ¿Crees que las mujeres tienen las mismas oportunidades 

que los hombres para desarrollar actividades físicas? 54% 46% 48% 52%

Chicos Chicas
14. Señala que deportes practicas habitualmente:

* Fútbol 34% 10%
* Baloncesto 23% 10%
* Natación 8% 27%
* Tenis 18% 19%
* Aeróbic 0% 16%
* Atletismo 17% 18%
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ca de la Educación Física, de la práctica de ac-
tividad física, de los hábitos de vida y del aban-
dono deportivo.

No podemos calificar el gusto por la asig-
natura de Educación Física como un rasgo di-
ferenciador entre los intereses de los chicos y
las chicas. Esta predisposición por la materia
se sigue ratificando, años después de que en un
estudio Gil-Madrona y Contreras (2003) ya
mostraran el sumo interés de los alumnos y de
las alumnas por el área de Educación Física tan-
to en Educación Primaria como en Educación
Secundaria. Estos hallazgos, sin duda tienen
unas claras implicaciones didácticas y como in-
dican Méndez, Cecchini, Fernández-Rio, y Gon-
zález (2012) supondrán un soporte más para
comprender la motivación en Educación Físi-
ca y las intenciones de práctica futura.

La mayoría de los alumnos revelan que si
la Educación Física fuese una asignatura op-
tativa no sería escogida por la gran mayoría de
ellos y ponen en duda el carácter formativo de
la materia. Estos testimonios contrastan con el
sentir de aquellos trabajos que, desde hace ya
un par de décadas, justifican claramente el ca-
rácter formativo de la materia y de su inclusión
como materia obligatoria en el currículo esco-
lar (Contreras, 1998; Tinning, 1996). Dicha jus-
tificación no ha perdido vigencia, sino todo lo
contrario, pues así se recoge en la resolución
sobre el papel del Deporte en la Educación, en
donde el Parlamento Europeo (2007) pone de
manifiesto que es un importante punto de re-
ferencia de principios del siglo XXI en la his-
toria de la Educación Física en las escuelas. Ya
que dicha resolución alude a la Educación Fí-
sica como “la única materia escolar, que bus-
ca preparar a los niños para un estilo de vida
saludable y se centra en su desarrollo integral
físico y mental, así como inculcándoles valo-
res sociales importantes como la equidad, la
auto-disciplina, la solidaridad, el espíritu de
equipo, la tolerancia y el juego limpio... “. La
Educación Física junto con el deporte se con-
sidera “una de las herramientas más importan-
tes de la integración social”.

A la luz de los datos, los profesores de
Educación Física deberían de replantearse sus
prácticas (Contreras y Gil-Madrona, 2010) ya
que casi la mitad de los alumnos piensan que

el profesor no contribuye a aumentar su inte-
rés y motivación por las actividades físicas.

En torno a la mitad del alumnado consi-
dera importante poder elegir las tareas en cla-
se de Educación Física en función de su gra-
do de dificultad o de su interés. Carreiro et al.
(1988), hace ya más de dos décadas, pusieron
de manifiesto la estrecha relación que existe
entre la planificación del profesor de Educa-
ción Física, la conducta de dicho profesor en
la clase y la motivación del alumno en el mar-
co natural de la Educación Física. Por su par-
te Wilson, Williams, Evans, Mixon, y Rheau-
me (2005) también coinciden cuando dejan ver
que hay que hacer que los chicos formen par-
te del proceso de diseño de cualquier forma de
intervención, así como pedir responsabilidad
a los estudiantes (Hastie y Siedentop, 2006).

No cabe duda que el género influye pro-
fundamente en el desarrollo de la personali-
dad, sea en el aspecto moral, intelectual o afec-
tivo. La influencia del género en la persona se
da desde que esta establece vínculos con los
agentes de socialización, es decir durante la
niñez y la adolescencia, cuando más se des-
arrollan los diferentes estereotipos, el refuer-
zo de normas de conducta y la formación de
actitudes hacia otros géneros, que van a con-
tribuir a la construcción psicológica del auto-
concepto y de la identidad, la cual toma gran
parte de su constitución de la identidad de gé-
nero (Bandura, 1987). Acerca de esta cuestión
sería de sumo interés conocer las ofertas de-
portivas que ofrecen los barrios, los distritos
o los ayuntamientos. Biscomb, Martheson,
Beckerman, Tungatt, y Jarret (2000) identifi-
caron, entre sus participantes, que las razones
que daban los adolescentes eran que preferí-
an salir más de casa, pasar más tiempo con los
amigos, algunas presiones familiares y del en-
trenador. Muchas de ellas coinciden con las
formuladas por Méndez, Cecchini, y Contre-
ras (2005). 

Sobre el para qué hacen deporte la ma-
yoría de los alumnos, vemos que los argumen-
tos coinciden con los de varios estudios (Ca-
simiro, 1999; Castillo y Balaguer, 2001;
Ruiz-Juan et al., 2001; Torre, Cárdenas, y
García, 2001) ya que las principales causas
de motivación se relacionan con la salud, la
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diversión, el gusto por la actividad y la for-
ma física y, en menor medida, con cuestio-
nes como el hacer amigos, la aprobación so-
cial, mantener la línea, demostrar competen-
cia, el gusto por la competición, así como la
liberación de tensiones. Sin embargo, estos
testimonios discrepan de los expuestos por
Fox y Biddle (1988a, 1988b), ya que argu-
mentos de carácter extrínseco como ganar,
impresionar a los demás, los premios o el re-
conocimiento social no aparecen como deter-
minantes en la práctica de la actividad físi-
ca por parte de los jóvenes. 

Tanto chicos como chicas prefieren el tra-
bajo conjunto, las clases mixtas en Educación
Física. Ya hace dos décadas Scraton (1992,
1993) afirmaba que la Educación Física con-
tribuye a las relaciones de género y potencia
la adquisición de poder de las mujeres, y años
más tarde Flintoff y Scraton (2001) afirmaron
que la participación para muchas chicas jóve-
nes estaba relacionada con tener amigos de su
mismo género o sus madres acompañándoles
en el momento de la actividad física. Sin duda
practicar deporte acompañado es un alicien-
te importante, ya que estos chicos están en una
edad de gran relevancia en su crecimiento per-
sonal y necesitan relacionarse con otros chi-
cos de su edad.

Los alumnos del estudio revelan que no
suelen practicar deportes individuales de for-
ma habitual. Fairclough (2003) mantenía que
los juegos de equipo favorecían el disfrute de
la experiencia y favorecían la superación de
los sentimientos negativos asociados con ni-
veles más altos de esfuerzo. El fútbol sigue
siendo la opción más elegida por los chicos,
seguida del baloncesto. Un deporte que pre-
senta mayor participación de chicas es el ae-
róbic. El tenis y el atletismo muestran un equi-
librio entre ambos sexos. Algunas de estas res-
puestas coinciden con investigaciones previas,
como las de Ruiz-Juan et al. (2001) o Villa-
verde, Fernández, y López (2009). Posible-
mente estos intereses diferentes entre chicos
y chicas estén motivados por los modelos pre-
sentados en los medios de comunicación de
masas y el consumo televisivo por género. Así
lo advierte Del Castillo (2012) cuando seña-
la a los medios de comunicación de masas

como un factor de influjo en la construcción
equitativa del género de nuestros estudiantes.

Los chicos y chicas del estudio están en
una edad idónea para que se pueda intervenir
educativamente sobre ellos, ya que aún con-
sideran que hacer deporte es divertido. Por lo
que se debe de conseguir desde el ámbito es-
colar que dicha actitud se consolide y no que
se produzca el abandono.

Podemos destacar que a la mayoría de los
alumnos encuestados les gusta la Educación
Física, aunque no todos creen que sea una asig-
natura importante para su formación. Esta per-
cepción es muy parecida entre chicos y chi-
cas. Asimismo, a pesar de la tendencia hacia
el sedentarismo que se detecta en la adolescen-
cia a nivel general, la mayoría de los alumnos
de los dos géneros practican algún tipo de de-
porte fuera del aula.

Con respecto a los prejuicios de género re-
feridos a la práctica de determinados deportes,
un dato relevante ha sido el propio criterio del
alumnado para su práctica, ya que son pocos los
alumnos que han dejado de practicar algún tipo
de deporte porque pensasen que era para el sexo
opuesto. En este sentido, se desprende también
del estudio la preferencia de los alumnos de lle-
var a cabo las clases de Educación Física de una
forma mixta y no separada por sexos.

El fin que mueve a los alumnos del estu-
dio a realizar actividad física, tanto chicos
como chicas, es sentirse bien y divertirse. Tie-
nen mayor interés en la práctica de deportes
colectivos que individuales.

Resulta conveniente tener en cuenta estos
hallazgos acerca de la valoración de la activi-
dad física que, tanto dentro como fuera del con-
texto escolar, hacen nuestros adolescentes. Los
resultados nos hacen sugerir la revisión de las
prácticas de los docentes de Educación Física
en clase, en aras a conseguir un mayor interés
del alumnado hacia la asignatura. Asimismo,
las diferencias en las actitudes y motivación por
género nos llevan a plantear que las interven-
ciones educativas deben tener más en cuenta
los intereses del género femenino, para favo-
recer así una mejora de la motivación de las chi-
cas hacia la actividad física y deportiva.

Este estudio tiene una limitación contex-
tual, ya que representa la opinión de los chi-
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cos de cuatro localidades rurales en Castilla-
La Mancha. En lo sucesivo sería de interés
conocer la opinión al respecto de colectivos
de adolescentes en otras comunidades autó-

nomas, tanto en zonas rurales como urbanas
y de esa forma realizar un mayor análisis o
tratamiento cuantitativo de los resultados ob-
tenidos.
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La presente investigación analiza la per-
cepción y el uso que hacen los estudiantes de
Secundaria que asisten a clases de refuerzo es-
colar en horario extraescolar de las técnicas de
estudio en un centro de la provincia de Giro-
na. Para recopilar la información se ha pasa-

do un cuestionario a alumnos que están rea-
lizando algún curso de la etapa de secundaria
durante el curso escolar 2010 – 2011.

Las técnicas de estudio o estrategias de
aprendizaje ayudan al alumno a estudiar los con-
tenidos de las diferentes materias. Pero, en mu-
chas ocasiones, se da por entendido que el alum-
no dispone de estas estrategias para estudiar y
que las sabe utilizar correctamente. Las estadís-
ticas en educación muestran una tasa elevada de
fracaso escolar, por lo tanto, eso quiere decir que

Técnicas de estudio en estudiantes de Secundaria que
asisten a clases extraescolares en la provincia de Girona

Rosario Ruiz y Montse Tesouro
Universidad de Girona (España)
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tes de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) que asisten a clases de refuerzo escolar en hora-
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algo no está funcionando bien en el proceso de
enseñanza/aprendizaje. El hecho de dar por en-
tendido que el alumno sabe utilizar estas estra-
tegias provoca que en reiteradas ocasiones no
se trabajen de forma específica. Diversos inves-
tigadores han documentado la presencia de de-
ficiencias en el dominio de técnicas de estudio
entre los estudiantes que experimentan proble-
mas de aprendizaje (Henley, Ramsey, y Algoz-
zine, 1996; Hoover y Patton, 1995; Lenz, Ellis,
y Scanlon, 1996; Strichart, Mangrum, y Iannuz-
zi, 1998; Waldron y McLeskey, 2000).

Es importante enseñar al alumno diferen-
tes maneras de estudiar para que así pueda en-
contrar el método que mejor le funcione. Por
lo tanto, es necesario que se enseñen estas téc-
nicas para mejorar el rendimiento escolar. Pero
también es bueno acompañar al alumno en el
proceso de conocimiento de sí mismo y de su
estilo de aprendizaje. Es interesante que el es-
tudiante se conozca y se acepte tal y como es,
porque él es el protagonista de su aprendiza-
je y debe ser él quien vea qué tipo de estrate-
gias le funcionan mejor. Como indica Tierno
(2003), estudiar o enfrentarse a los apuntes o
incluso a un propio libro de texto puede con-
vertirse en un ejercicio sumamente difícil e in-
útil sin un programa de estudios adecuado.

Aproximación conceptual a las técnicas de es-
tudio

A lo largo de los años muchos autores han
intentado definir qué son las técnicas de estu-
dio o estrategias de aprendizaje. Rajadell
(1993) las define como “la actuación se-
cuenciada, consciente o inconsciente, por
parte del alumno con la intencionalidad de
aprender de forma total o parcial un nuevo con-
cepto a partir de la actuación de otra persona
que juega el rol de educador que pretende en-
señar”. Por su parte, Monereo (1990) las de-
fine como “comportamientos planificados
que seleccionan y organizan mecanismos
cognitivos, afectivos y motóricos con el fin de
enfrentarse a situaciones-problema, globales
o específicas, de aprendizaje”. Según el mis-
mo Monereo (1996), enseñar una estrategia su-
pone saber cuándo y por qué se debe emple-
ar un procedimiento, una actitud o un concep-
to determinados.

Morcillo (2010) añade que es importante
el método de estudio que utilizamos, ya que los
contenidos por sí solos no provocan un estu-
dio eficaz. Fernández y Amigo (2008) expo-
nen que el objetivo de la enseñanza es propor-
cionar a los alumnos unos conocimientos es-
pecíficos sobre las diferentes materias. Por tan-
to, se pueden entender las técnicas de estudio
como un conjunto de estrategias y conocimien-
tos que los docentes deben enseñar a los
alumnos. Además, Medina (2011) pone de ma-
nifiesto la importancia de enseñar técnicas de
estudio desde edades tempranas, ya que son la
base de cualquier estudio y aprendizaje.

Repasando las diferentes definiciones,
observamos que estudiar es un trabajo que hay
que enseñar a partir de trabajar unas técnicas
y estrategias concretas. Castillo (2011) añade:
“a veces un mal rendimiento no se debe ni a
una baja capacidad, ni a una falta de interés,
comprensión o voluntad, sino a un incorrec-
to e ineficaz método de estudio”.

Factores que influyen en el estudio 
En el estudio y en el aprendizaje del ado-

lescente influyen diferentes factores, tales
como la motivación, el entorno social o el es-
pacio de estudio, entre otros. Olcese (2010) ha-
bla de factores ambientales y dice que, a pe-
sar de no ser técnicas de estudio, influyen en
el rendimiento psicofísico del estudiante ya que
actúan en su concentración, en la relajación y
en su ambiente de estudio. Algunos de estos
factores son el silencio, la iluminación, la tem-
peratura, el lugar de estudio, el orden de la ha-
bitación de estudio, la ventilación, la calefac-
ción, el mobiliario, la postura. 

En esta línea, Serrate (2009) menciona que
hay dos tipos de condiciones que influyen en
el estudio: las psicofísicas (encontrarse bien
física y mentalmente, estar relajado, estar des-
cansado y llevar una dieta equilibrada) y las
ambientales (disponer del mobiliario ade-
cuado, tener el material necesario, estar a una
temperatura adecuada, estar en silencio, dis-
poner de una iluminación adecuada y tener un
lugar fijo de estudio). 

Con relación a las dificultades en el momen-
to de estudiar, el principal problema que afec-
ta a los estudiantes es la falta de un método de

ROSARIO RUIZ Y MONTSE TESOURO126



TÉCNICAS DE ESTUDIO EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA

estudio y la planificación y organización del
tiempo. Sequeira (2007) destaca la dificultad
para memorizar, el cansancio, la lectura poco
eficaz, el aburrimiento, la autoexigencia eleva-
da ante los exámenes, la frustración, un tiem-
po de descanso inadecuado y la sensación de
no poder realizar la tarea. En este sentido, Ji-
ménez y Alonso (1997) añaden los siguientes
problemas: no programarse el horario de estu-
dio, desorden en el lugar de estudio, ausencia
de un método de estudio, problemas para tomar
apuntes, desconocimiento de las técnicas de es-
tudio, problemas para controlar el estrés.

Finalmente, Demarttia (2007) cita cator-
ce problemas que afectan negativamente al es-
tudio de los alumnos: la concentración, la me-
moria, los nervios ante los exámenes, la fal-
ta de comprensión de los conceptos, la velo-
cidad lectora, la velocidad de aprendizaje, la
organización del tiempo, la responsabilidad,
el tipo de asignaturas, problemas afectivos, lu-
gar de estudio, el descanso nocturno, la alimen-
tación y la salud psicológica (miedos, estrés,
ansiedad o pánico). Coinciden con los men-
cionados por Jiménez y Alonso (1997).

Cómo pueden ayudar las técnicas de estudio
al alumno de ESO

La enseñanza de técnicas de estudio es
muy importante para mejorar en rendimien-
to académico y el aprendizaje del alumnado.
Cuyubamba (2010) encuentra, con alumnos de
primer año de Secundaria, que: sólo un 52%
de los alumnos dicen que sí que conocen las
técnicas; el uso de las técnicas de estudio in-
fluye en el rendimiento escolar; tan sólo un
20% de los alumnos realizan resúmenes para
estudiar y de ese 20%, un 26% no los utiliza
para estudiar; un 38% de los alumnos realizan
esquemas para estudiar y de este 38%, el 64%
no utiliza los esquemas para estudiar. Liliana
(2010) replicó el estudio de la autora anterior,
concluyendo que los hábitos de estudio influ-
yen notablemente en el rendimiento escolar del
alumno; el 40% de los alumnos tienen un ren-
dimiento bueno, pero hay alumnos que no uti-
lizan de manera adecuada las técnicas de es-
tudio; y los alumnos que tienen unos hábitos
de estudio más adecuados obtienen un rendi-
miento escolar mejor.

¿Cómo podemos mejorar nuestro estudio y
aprendizaje?

El alumno es el protagonista de su propio
aprendizaje. Por lo tanto, aunque el entorno
puede influir positiva o negativamente, es el
estudiante el propio responsable. El alumno
puede mejorar su aprendizaje autónomo si-
guiendo una serie de indicaciones, como por
ejemplo: asistir a clase, organizarse, tomar
apuntes, utilizar las técnicas de estudio, con-
fiar en sí mismo o estar motivado para apren-
der (Moore y Murphy, 2009).

La motivación del estudiante desempeña
un papel muy importante en su propio apren-
dizaje. En este sentido, Ríos y Bolivar (2007)
recomiendan al estudiante tener un hábito y
una rutina de estudio, no preocuparse en ex-
ceso, buscar motivaciones, disponer de un am-
biente adecuado, tener un horario y autovalo-
rarse a sí mismo. Teniendo un hábito de estu-
dio, el estudiante disfrutará más, no tendrá que
esforzarse tanto, estará mejor organizado y ob-
tendrá mejores resultados (García, 2011).

Cruz (2009) ofrece varios consejos para uti-
lizar un método de estudio que se adapte a cada
estudiante: tener el material de trabajo organi-
zado, distribuir el tiempo de manera flexible,
tener en cuenta las dificultades de cada asigna-
tura, adaptarnos a nuestro ritmo de trabajo, em-
pezar los trabajos más complicados dejando para
el final los más fáciles. Muchos autores, como
Kirbby (1984), Mayor (1991), Merieu (1992),
Monereo, Castelló, Clariana, Palma, y Pérez
(1998), Martínez (2008), Pozo y Postigo
(1993) y Roman (1993), han intentado diferen-
ciar las técnicas de estudio y clasificarlas.

Objetivos
En la tabla 1, se presentan los objetivos

junto con los indicadores de evaluación.

Método

Muestra
Los estudiantes que han participado en el

estudio son alumnos que cursan Educación Se-
cundaria Obligatoria durante el curso
2010/2011 y que asisten a clases de refuerzo
escolar y técnicas de estudio en una academia
de idiomas y refuerzo escolar en horario ex-
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traescolar, en la provincia de Gerona. Así, la
muestra está formada por 23 alumnos de Se-
cundaria que estudian cursos diferentes
(20.83% de 1º ESO, 16.67% de 2º ESO,
20.83% de 3º ESO y 41.67% de 4º ESO).

Procedimiento
Se elaboró una primera versión del cues-

tionario (se comprobó si respondía a los ob-
jetivos planteados, si se adecuaba a la pobla-
ción adolescente, qué dudas surgían). Se hizo
una prueba piloto con un grupo de alumnos de

1º a 4º de ESO. Se revisó el instrumento con
expertos en metodología de la Universidad de
Girona. Se corrigieron los errores detectados.

La recogida de datos se realizó a lo largo
de una semana entre las 17:00 y las 19:30h.
Se facilitó a cada alumno el cuestionario para
que lo rellenase. En caso de que alguno plan-
teara alguna duda se le explicaba la pregun-
ta. A modo general no hubo ningún problema
y tardaron entre 5 y 10 minutos en responder
las preguntas. Rellenaron el cuestionario du-
rante el último cuarto de hora de clase.
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Tabla 1. Objetivos e indicadores de evaluación

Objetivos Indicadores de evaluación

Analizar la visión que tienen A partir de la información obtenida a lo largo del cuestionario se 
los alumnos de ESO sobre las han analizado los hábitos de estudio de los alumnos de ESO.
técnicas de estudio y cuáles Asimismo, en el cuestionario se incluye una pregunta abierta con
son sus hábitos de estudio. el fin de evaluar si saben para qué sirven las técnicas de estudio.

Evaluar qué técnicas de estudio En el cuestionario se ha realizado una enumeración de las
conocen los alumnos de ESO principales técnicas de estudio donde los estudiantes deben
y cuáles utilizan más. marcar aquellas que conocen.

En otra pregunta, se hace un listado de todas las técnicas de estudio y
los alumnos tienen que puntuarlas según la importancia que le dan.

Constatar los contenidos que les gus- En el cuestionario se muestran los contenidos básicos a trabajar en
taría trabajar en un taller específico. una actividad de técnicas de estudio y los alumnos deben

seleccionar todos aquellos que les gustaría trabajar en el taller.

Conocer en qué modalidad les gustaría Se proponen diferentes modalidades y los alumnos tienen que
a los alumnos de ESO trabajar el seleccionar aquellas con las que les gustaría aprender las técnicas
tema de técnicas de estudio. de estudio.

Detectar con qué metodología de Se enumeran diferentes metodologías de enseñanza/aprendizaje y los
enseñanza/aprendizaje prefieren alumnos deben marcar aquellas en que se encontrarían más cómodos.
aprender técnicas de estudio los 
estudiantes de ESO.

Analizar el método de estudio que Hay una pregunta abierta donde los adolescentes de este estudio
utilizan los alumnos de ESO. tienen que explicar brevemente cómo estudian.

Analizar la autopercepción que tienen Se les propone una pregunta para que autovaloren, en general, su
los alumnos de ESO sobre su estudio. forma de estudiar. A continuación, deben puntuar (en general), del 1

al 10, su manera de estudiar. 
Finalmente, se les pregunta qué aspectos podrían mejorar para 
estudiar mejor.

Realizar propuestas psicopedagógicas En base a los resultados de los cuestionarios se han hecho propuestas
para trabajar la enseñanza/aprendizaje psicopedagógicas para mejorar la enseñanza/aprendizaje de las
de técnicas de estudio técnicas de estudio.
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Instrumentos
Este instrumento de evaluación fue un cues-

tionario elaborado ad hoc. A continuación se pre-
sentan sus preguntas. La primera pregunta sirve
para introducir el tema y conocer si los alumnos
saben qué son y para qué sirven. La pregunta es:
“¿Para qué crees que sirven las técnicas de es-
tudio? La pregunta 2, “¿alguna vez has hecho al-
gún taller, extraescolar o clase específica para
mejorar tu estudio?“ En caso afirmativo tienen
que decir qué piensan sobre la actividad. Se pre-
tende ver si las técnicas de estudio se trabajan o
no con los alumnos de Secundaria. Con la pre-
gunta 3, “¿crees que es importante que en el ins-
tituto te enseñen a estudiar mejor?“ se pretende
evaluar si los alumnos dan importancia a las téc-
nicas de estudio o no. La pregunta 4 expone las
principales y esenciales técnicas de estudio y pide
a los estudiantes que marquen aquellas que co-
nozcan. La pregunta 5 propone los contenidos
principales que se podrían trabajar en un taller de
técnicas (las técnicas concretas, los apuntes, los
exámenes, ambiente de estudio, etc.) y se pide a
los adolescentes que puntúen del 1 al 6, según la
importancia que creen que tienen, escogiendo el
1 si le dan la mínima importancia y el 6 si le dan
la más alta. La pregunta 6 consiste en una lista
de todos los contenidos posibles a tratar en el ta-
ller de técnicas de estudio y se pide a los alum-
nos que señalen aquellos temas que más les gus-
taría trabajar. En este caso, pueden marcar múl-
tiples opciones e incluso proponer algún otro. En
la pregunta 7 se exponen diferentes modalidades
de enseñanza/aprendizaje de las técnicas de es-
tudio (tutoría, actividad extraescolar, asignatura
optativa...) y los estudiantes tienen que decir en
qué modalidad les gustaría más aprender. Inclu-
so si hay alguna modalidad no contemplada en
la lista pueden proponerla. La pregunta 8 se re-
fiere a la metodología y la manera en que se pue-
den transmitir los contenidos (haciendo debates,
trabajando en grupo, proponiendo un problema
a resolver...). Los alumnos deben rodear todas las
opciones que les gustarían, inclusive dejamos un
espacio para hacer propuestas. La pregunta 9 es
abierta y en ella se le pide al alumno que expli-
que cómo estudia las diferentes materias. Con la
10 se pregunta si considera que estudia correc-
tamente. Para responder se le proponen diversas
categorías (siempre, muchas veces, a veces, po-

cas veces o nunca). Además, en la siguiente pre-
gunta se le solicita que puntúe en general, de 1
a 10, su forma de estudiar (siendo el 10 la forma
más óptima de estudiar). Seguidamente hay una
pregunta cerrada “¿Crees que en general, sabien-
do utilizar las técnicas de estudio sacarás mejo-
res notas?“. El alumno debe responder sí o no y
con ello se obtiene un indicador de la importan-
cia que dan a aprender técnicas de estudio. Por
último, la pregunta “en general, qué crees que po-
drías mejorar para aprender y estudiar mejor?“.
Así se puede observar si el alumno está dispues-
to a mejorar algo o no y nos puede sugerir pro-
puestas de mejora.

Análisis de datos
Se ha realizado un análisis cualitativo de las

preguntas abiertas y de autoevaluación del es-
tudio. Los datos cuantitativos se han analizado
utilizando el programa SPSS. El análisis cuan-
titativo se ha realizado en las preguntas de res-
puesta cerrada, aplicando porcentajes para ver
qué opciones eran mencionadas por un núme-
ro más elevado de alumnos. Consecuentemen-
te, sobre la base de los resultados obtenidos, se
han hecho unas propuestas psicopedagógicas que
podrían ser de interés a institutos, centros psico-
pedagógicos, espacios de refuerzo escolar y en
general puede ser de interés para cualquier pro-
fesional que intervenga con adolescentes de ca-
racterísticas similares a los de nuestra muestra.

Resultados

La investigación pone de manifiesto que un
96% de los estudiantes tienen una idea acerta-
da de lo que son las técnicas de estudio y para
qué sirven, siendo sólo un 4% los que no han
respondido la pregunta. Además se ha encon-
trado que el 58.33% de los encuestados han he-
cho algún taller y/o actividad específica de téc-
nicas de estudio y todos hacen una valoración
positiva. Al preguntar a los alumnos si creían
que era importante que en el instituto se ense-
ñen técnicas de estudio, todos respondieron que
era importante. Es decir, un 100% de los encues-
tados valoran la necesidad de aprender técni-
cas de estudio en el centro escolar.

Las técnicas de estudio más conocidas por
los estudiantes de ESO son el esquema, el re-
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sumen y el subrayado. Un 91.67% de los alum-
nos encuestados las conocen. En cambio, las
menos conocidas son las reglas mnemotécni-
cas y el mapa mental. Las reglas mnemotéc-
nicas son sólo conocidas por un 29.17% de los
estudiantes y el mapa mental sólo lo conoce
un 8.33% de los encuestados.

Las técnicas de estudio más valoradas por
parte de los estudiantes de nuestra muestra son
(por encima de un 60%): el resumen (91.7%),
los apuntes (87.50), el subrayado (66.7%) y
el lugar o ambiente de estudio (66.7%). Segui-
damente (entre un 40% y un 60%) encontra-

mos: el papel del profesor (58.3%), la com-
prensión lectora (58.3%), el horario (54.2%)
y el esquema (41.7%). Finalmente, las técni-
cas que han obtenido una puntuación más baja
(por debajo del 40%) han sido: las reglas mne-
motécnicas (37.5%), el mapa conceptual
(37.5%), el trabajo en equipo (29.2%) y el
mapa mental (16.70%) (Tabla 2).

Otro aspecto analizado son los contenidos
que querrían aprender los alumnos de ESO que
asistían a clases de refuerzo escolar y técni-
cas de estudio en horario extraescolar en la ma-
teria de técnicas de estudio. En la Figura 1 se
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Tabla 2. Valoración de les técnicas de estudio ordenadas de más a menos valoradas

Técnica de estudio % de alumnos que la valoran como importante

Resumen 91,7%
Apuntes 87,50%

Subrayado 66,7%
Sitio o ambiente de estudio 66,7%

El papel del profesor en el aula 58,3%
Comprensión lectora 58,3%

Horario 54,2%
Esquema 41,7%

Reglas mnemotécnicas 37,5%
Mapa conceptual 37,5%

Trabajo en equipo 29,2%
Mapa mental 16,70%

Figura 1. Contenidos de técnicas de estudio que prefieren estudiar los alumnos de la ESO que asistían a
clases de refuerzo escolar y técnicas de estudio en horario extraescolar.
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observa que los más demandados son los exá-
menes, aprender a memorizar mejor y encon-
trarse mejor mientras que estudian. Los con-
tenidos que han sido menos solicitados son el
papel del profesor, trabajar en equipo y apren-
der a aprovechar las horas de clase.

Las técnicas de estudio se pueden apren-
der en diferentes modalidades (optativas, tu-
toría, dentro las diferentes asignaturas,..). En
la Figura 2 se puede observar cómo la moda-
lidad más elegida por nuestros alumnos ha sido
la tutoría (50%).

A continuación se propusieron diferentes
metodologías de enseñanza/aprendizaje (apren-
dizaje basado en problemas o ABP, trabajo en
grupo, juegos, hacer deberes...). Las más ele-
gidas por los estudiantes fueron hacer deba-
tes (62.5%), seguida de la explicación de los
conceptos (50%) y del aprendizaje basado en
problemas (ABP) (50%). También han sido
muy escogidas las metodologías de hacer jue-
gos y dinámicas de grupo (45.8%), trabajar en
equipo (45.8%) y trabajar individualmente
(41.7%). Sin embargo, las metodologías de en-
señanza/aprendizaje menos solicitadas han sido
hacer deberes (12.5%) y responder preguntas
(25%). En la Figura 3 se pueden observar es-
tos resultados.

Al indicar a los estudiantes que explica-
ran cómo estudiaban las diferentes asigna-

turas, las respuestas que más se han mencio-
nado son: leer, hacer resúmenes y esquemas
y memorizar y subrayar las ideas claves. Por
otra parte, se ha visto que son una minoría
de alumnos (12.5%) los que manifiestan que
siempre y muchas veces estudian correcta-
mente. La mayoría de estudiantes (70.83%)
contestan que estudian correctamente sólo a
veces. No obstante, se ha encontrado que un
porcentaje muy elevado (91.67%) de los
alumnos de nuestra muestra, considera que
haciendo un uso adecuado de las diferentes
técnicas de estudio mejoraría su aprendiza-
je académico. 

Discusión y conclusiones

La muestra de estudiantes que ha partici-
pado en este estudio considera que son muy
importantes las técnicas de estudio y que con-
tribuyen positivamente a su aprendizaje. Este
resultado coincide con el obtenido por Lilia-
na (2010), quien destacó que los hábitos de es-
tudio tenían una influencia directa con el ren-
dimiento escolar del alumno. En general tie-
nen una idea acertada de lo que significa “téc-
nicas de estudio” y muchos han tenido algu-
na experiencia de haber realizado algún taller
específico. Las técnicas de estudio que más co-
nocen son el resumen, el esquema y el subra-
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Figura 2. Modalidades de aprendizaje de las técnicas de estudio.



yado. En cambio, una de las técnicas menos
conocidas es el mapa mental. 

Las técnicas de estudio que más utilizan
los estudiantes de nuestra muestra son el re-
sumen y la toma de apuntes en clase. Este re-
sultado discrepa con una de las conclusiones
del estudio de Cuyubamba (2010), que mos-
traba que sólo un 20% de los alumnos reali-
zan resúmenes para estudiar. Las técnicas me-
nos utilizadas son el mapa mental (quizá por-
que desconozcan su existencia y beneficio po-
tencial) y el trabajo en equipo (quizá porque
están acostumbrados a realizar más activida-
des individuales). Por tanto, en muchas oca-
siones en clase no se realizan proyectos con-
juntos entre los alumnos y consecuentemen-
te, sería necesario potenciar más el trabajo en
equipo entre los estudiantes.

Los contenidos más demandados por los
alumnos son la preparación de exámenes y en-
contrarse mejor mientras están estudiando (es-
tar más motivado, relajado, cómodo, tranqui-
lo, etc.). 

En reiteradas ocasiones los exámenes son
la herramienta para evaluar al alumno. En
base a este instrumento el adolescente aprue-
ba o suspende una asignatura. Por lo tanto,
es lógico que sea uno de los temas que más
inquietud provoca entre los estudiantes de

nuestra muestra. En relación al otro conteni-
do mejor valorado (encontrarse mejor mien-
tras se estudia) también es lógico dado que
las emociones y los sentimientos de los
alumnos influyen en su rendimiento escolar,
sin embargo, es un tema que no se suele tra-
bajar en los centros escolares. Quizás, otros
contenidos como el resumen o el esquema se
trabajan mucho en algunas asignaturas y por
eso los adolescentes que asisten a clases de
refuerzo escolar en horario extraescolar no los
demandan tanto.

En cambio, los contenidos menos deman-
dados por nuestros estudiantes han sido apren-
der a trabajar en equipo, cómo aprovechar la
clase y cómo el profesor nos podría ayudar en
nuestro aprendizaje. Respecto al trabajo en
equipo, generalmente no es muy promociona-
do por el docente y por ello los alumnos tam-
bién le restan importancia por lo que no aca-
ban de ver su potencial.

La modalidad valorada más positivamen-
te por parte de los alumnos para trabajar las
técnicas de estudio ha sido la tutoría. Y las
menos valoradas han sido dentro las diferen-
tes asignaturas y en una materia optativa. Qui-
zás los alumnos valoran negativamente las
técnicas de estudio dentro de las diferentes
asignaturas porque éstas no les motivan lo su-
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Figura 3. Metodologías de enseñanza/aprendizaje de las técnicas de estudio.
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ficiente y porque en muchas ocasiones sólo
se introducen técnicas como el esquema o el
resumen. Si mezclamos la explicación de una
técnica de estudio con los contenidos de una
asignatura posiblemente a los alumnos no les
resulta tan agradable y motivador. La tutoría,
en cambio, es una franja horaria que forma
parte del currículo escolar, pero que los
alumnos la perciben de manera diferente al
resto de materias.

Por otra parte, entre los profesionales de
las diferentes materias a menudo no existe co-
ordinación y eso provoca que los alumnos per-
ciban los contenidos de manera parcial y que
a veces les cueste ver su aplicabilidad en otros
contextos de vida fuera del centro escolar.

En relación a la metodología de Enseñan-
za/Aprendizaje mejor valorada por los adoles-
centes que asisten a clases de refuerzo esco-
lar en horario extraescolar, ha sido la de ha-
cer debates y la menos elegida ha sido la op-
ción de aprender técnicas de estudio hacien-
do deberes. Seguramente han valorado más po-
sitivamente el hecho de hacer debates porque
es una metodología interactiva y entretenida
que los hace aprender hablando y reflexionan-
do. En cambio, los deberes quizás los perci-
ben como continuación de una clase que no les
motiva y/o como una obligación que tienen que
cumplir para aprobar.

Se ha observado que cada alumno tiene sus
propias estrategias de estudio y aprendizaje,
pero no todos consideran que les funcionan.
En este sentido, Cabeza (2011) afirma que con
frecuencia encontramos a alumnos que no tie-
nen un método de estudio correcto y no saben
estudiar. Por lo tanto, se observa que hay alum-
nos que tienen unos hábitos de estudio mejo-
res que otros. A esta conclusión también lle-
garon otros investigadores (Escalante, Esca-
lante, Lizanga, y Merlos, 2008).

Además, un número elevado de encues-
tados han respondido que a veces estudian
bien, pero tenemos un número reducido que
considera que estudia muy bien o que estudia
mal. Cuando se pregunta a los alumnos cómo
se puede mejorar su estudio y aprendizaje, to-
dos (en mayor o menor medida) tienen algu-
na idea de aquellos aspectos que podrían me-
jorar. Uno de los aspectos que más se han men-

cionado es la motivación. Este hecho también
lo mencionaron otros estudios que también ci-
taron la motivación como uno de los proble-
mas de los estudiantes (Antón, 2007; Carras-
co, 2004; Coll, 1999; García, 2008; Oñate,
1989). En este sentido, Cabeza (2011) cita la
motivación como uno de los problemas de los
estudiantes y añade la falta de esfuerzo y la
poca tolerancia a la frustración. La persona mo-
tivada tiene claros sus objetivos y se esfuer-
za por conseguirlos (Serafini, 1991).

Otro tema que los alumnos consideran que
se podría mejorar es la concentración, en con-
sonancia con estudios previos (Demarttia,
2007; Jimenéz y Alonso, 1997; Sequeira,
2007).

En este estudio se ha reflexionado sobre
distintos aspectos en relación a las técnicas de
estudio y el aprendizaje de los adolescentes que
cursan un taller de técnicas de estudio en ho-
rario extraescolar en la provincia de Girona du-
rante el curso 2010/2011. La presente inves-
tigación puede ser útil para los docentes de los
institutos ya que les facilita información de
cómo estudian los estudiantes que asisten a cla-
ses de refuerzo escolar y técnicas de estudio
en horario extraescolar, qué técnicas conocen
y utilizan, con qué metodología de Enseñan-
za/Aprendizaje se sienten más cómodos, etc.
Los profesores podrían dedicar espacios de cla-
se para enseñar diferentes estrategias y méto-
dos de estudio, pero también es importante
ayudar a los alumnos a que se conozcan y vean
qué tipo de estrategias les pueden funcionar
mejor. Además, es importante que el psicope-
dagogo o el orientador escolar del centro ten-
ga formación específica sobre las técnicas de
estudio.

A partir de esta formación se debería ase-
sorar al claustro del centro y a los equipos do-
centes de cada curso. Con este asesoramien-
to a los profesionales del centro éstos podrí-
an decidir si trabajarán las técnicas de estudio
en una asignatura concreta o introducir estos
conocimientos en las diferentes áreas del cu-
rrículo. También se podrían combinar diferen-
tes modalidades de trabajo y hacer algunas ac-
tividades, por ejemplo, en una asignatura
optativa (ej. lugar o ambiente de estudio, or-
ganización personal, etc.) y otras actividades
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(ej. el mapa conceptual, el resumen) integrar-
las en las diferentes asignaturas. Posible-
mente esta sea la mejor opción ya que, si el
alumno ve que las técnicas de estudio le sir-
ven en las diferentes asignaturas hará un
aprendizaje más significativo.

A modo de conclusión general, sería in-
teresante sensibilizar al claustro de profeso-
res sobre la importancia de las técnicas de es-
tudio para enseñar a los alumnos cómo estu-
diar y aprender mejor las asignaturas. En este
sentido, hay que planificar y organizar este tra-
bajo y favorecer espacios de coordinación para
que los profesores puedan hablar, detectar las
necesidades del alumnado y planificar activi-
dades específicas. Es importante que este tra-
bajo de técnicas de estudio se haga de mane-
ra progresiva a lo largo de los diferentes cur-
sos y se empiece desde edades tempranas por-
que el niño estudia siempre. El estudiante tie-
ne que dominar las técnicas de estudio y en-
contrar estrategias adecuadas y para ello es ne-
cesario que el alumno experimente, reflexio-
ne sobre si mismo y practique desde el prin-
cipio de la escolaridad obligatoria.

En relación a las familias, sería necesario
que se organizaran charlas y espacios de diálo-
go y debate para ver cómo estudian los adoles-
centes en casa, explicar cómo le pueden ayudar
a estudiar, resolver dudas sobre la educación de
los hijos. Por otra parte, la relación entre la fa-
milia y el instituto es importante porque ambos
tratan con el adolescente y las informaciones de
cada parte son complementarias, ya que los pa-

dres a menudo no saben qué hace el adolescen-
te en el instituto, ni éste último sabe cómo se
comporta el niño en casa. Consecuentemente,
si las dos partes dialogan podrán detectar los pro-
blemas de aprendizaje antes y buscar una solu-
ción para ayudar al alumno.

Se ha observado que cada alumno tiene
unas estrategias para estudiar y no se puede
concluir que haya una más válida que otras.

La información que se ha obtenido pue-
de servir no sólo a los profesores de los dife-
rentes centros de Secundaria sino también a
otros profesionales (educadores sociales, pe-
dagogos, psicopedagogos, psicólogos y traba-
jadores sociales) que trabajan en otros espa-
cios psicoeducativos (espacios de refuerzo es-
colar, centros abiertos, centros de acogida, cen-
tros psicopedagógicos y otros). En general,
puede servir a cualquier profesional que tra-
baje directamente con adolescentes adaptan-
do nuestros comentarios a sus estudiantes. De
hecho, las técnicas de estudio no son necesa-
rias únicamente a nivel de aprendizaje acadé-
mico sino que trabajan competencias y habi-
lidades que son imprescindibles a nivel labo-
ral (trabajar en equipo, buscar una información,
estructurar un discurso, organizarse, buscar in-
formación en espacios adecuados y evaluar-
la críticamente).

Finalmente se concluye que, en definiti-
va, se debe preparar a los alumnos para que
adquieran diferentes estrategias, habilidades
y competencias de modo que revierta en su fu-
turo desempeño profesional. 
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