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Diagnostico de las dificultades de lectura y escritura
y de la dislexia basado en la Teoria PASS de la
inteligencia utilizando la bateria DN-CAS.
Origen cognitivo de la dislexia

Carme Timoneda*, Frederic Pérez**, Silvia Mayoral* y Mireia Serra*
*Universitat de Girona (Espafia) y **Hospital Dr. Josep Trueta de Girona (Espaiia)

Las dificultades de lectura y escritura se pueden detectar desde el momento en que los nifios y ni-
flas inician el aprendizaje de la lectoescritura en la etapa de Educacion Infantil. En algunos casos
estos alumnos reciben un apoyo escolar que en muchas ocasiones no conlleva las mejoras espe-
radas, siendo las técnicas y metodologias de refuerzo aplicadas ineficaces. El problema, desde nues-
tro punto de vista, empieza con el diagndstico que se realiza a estos jévenes, que determina las
directrices de la intervencién idonea en cada caso. La Teorfa PASS de la inteligencia nos permi-
te conocer qué procesos estdn implicados cuando el nifio lee o escribe, y parte de la premisa de
que si conocemos el perfil cognitivo de un alumno que presenta dificultades podremos entender
como estas se originan. Para conocer este perfil cognitivo (los cuatro procesos cognitivos que des-
cribe esta teorfa: Planificacion, Atencién, Simultaneo y Secuencial) utilizamos la bateria DN-CAS
(Das & Naglieri: Cognitive Assessment System). El perfil obtenido al aplicar el DN-CAS nos per-
mitird conocer el origen de las dificultades de lectura y escritura, saber cuando esta justificada una
dislexia, descartar problemas emocionales o la presencia de los mismos y disefiar la intervencion
mas adecuada en cada situacion.

Palabras clave: Teorfa PASS, DN-CAS, perfil cognitivo, dislexia, dificultades de lectura y escritura.

Diagnosis of reading and writing difficulties and of dyslexia based on the PASS Theory of Inte-
lligence and using the DN-CAS battery. Cognitive origin of dyslexia. Reading and writing diffi-
culties can be detected in pre-school children as soon as they begin to learn to read and write. Ho-
wever, the support they receive in school often does not lead to expected improvements due to the
ineffective techniques and methods used. The problem, in our view, begins with diagnosing young
learners correctly to determine the ideal intervention in each case. The PASS theory of intelligen-
ce, which identifies reading and writing processes in children, proceeds from the premise that the
origins of reading and writing difficulties can be better understood if we know the cognitive pro-
files of the students who have them. To identify this cognitive profile (the four cognitive proces-
ses described by this theory are planning, attention, simultaneous and sequential) we use the DN-
CAS (Das & Naglieri: Cognitive Assessment System) battery. The profile identified by the DN-
CAS will help us reveal the origin of reading and writing difficulties, justify a diagnosis of dysle-
xia, eliminate emotional problems or their presence, and design the most appropriate intervention
in each situation.

Keywords: PASS Theory, DN-CAS, cognitive profile, dyslexia, reading and writing difficulties.

El estudio de los trastornos de la lectura,

ISSN: 0210-2773

la escritura y la dislexia ha cobrado una gran

Fecha de recepcion: 10/7/2012 « Fecha de aceptacion: 21/11/2012
Correspondencia: Carme Timoneda i Gallart

Departament de Pedagogia. Facultad d’Educaci6 i Psicologia
Campus Barri Vell. P¢a. Sant Domenec, 9, 17071. Girona (Espaiia)
Correo electrénico: carme.timoneda@udg.edu

importancia hoy en dia debido a que este des-
orden implica cada vez a mds nifios y nifias,
como demuestran estudios como los de Fluss
et al. (2008), que revelan la existencia de una
alta tasa de alumnos con retraso significativo
en la lectura. Por este motivo, numerosas in-
vestigaciones se han centrado en el andlisis y
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el tratamiento de estos problemas. Concreta-
mente, hay un nimero significativo de inves-
tigaciones centradas en la dislexia y en su con-
ceptualizacion.

Algunos autores consideran que una de las
caracteristicas mds remarcables de la dislexia
es el problema de reconocimiento de palabras
(Lovett et al., 1994), que conlleva resultados
negativos en la comprensién lectora (Adams,
1990). Otros estudios sugieren que probable-
mente las dificultades ortogréficas también es-
tén implicadas (Zecker, 1991) y numerosas in-
vestigaciones apuntan al déficit fonoldgico
como la primera causa de los problemas de re-
conocimiento de palabras en la dislexia.

Es importante mencionar que la adquisi-
cién de la conciencia de la estructura fono-
l6gica de las palabras habladas se realiza
aproximadamente entre los cuatro y los seis
afios de edad (Liberman, 1985). Si hay nifos
que a lo largo de este proceso empiezan a ex-
perimentar dificultades, existe una alta pro-
babilidad de que acaben padeciendo proble-
mas de lectura, escritura o dislexia. Es decir,
aunque la edad en la que un nifio es maduro
para leer se encuentra entre los 7 6 8§ afios,
existen indicios que nos hacen sospechar que
un nifio puede tener dislexia antes de estas
edades (como presentar dificultades en la aso-
ciacion sonido-grafia). Por todo esto, consi-
deramos primordial un diagndstico que nos
explique qué estd pasando, con la finalidad
de poder tratar cuanto antes estas dificulta-
des. Sin embargo, no siempre es asi. Un es-
tudio reciente demuestra que dentro del
contexto escolar, cuando se descubren alum-
nos con dificultades de aprendizaje en Edu-
cacion Infantil y en primer ciclo de Educa-
cién Primaria, no se realiza ningtin diagnds-
tico ni intervencion hasta que el problema per-
siste al menos dos afios. El resultado es que
durante este periodo, en la mayoria de los ca-
s0s, estos educandos van empeorando su ren-
dimiento académico y aumentando sus difi-
cultades (Llenas, 2009).

Nuestro articulo se centra en destacar la
importancia de realizar un diagndstico que nos
posibilite aproximarnos al maximo a la géne-
sis de las dificultades de lectura y escritura en
el momento en el que estas se manifiestan. Para

ello, nos basaremos en la Teoria PASS de la
inteligencia que nos permite conocer los pro-
cesos cognitivos de cada nifio y nifia. Para sa-
ber el perfil cognitivo de cada educando (los
cuatro procesos cognitivos que describe esta
teorfa: Planificacion, Atencion, Simultaneo y
Secuencial), presentaremos la bateria que
utilizamos con este fin: el DN-CAS (Das &
Naglieri: Cognitive Assessment System; Das
& Naglieri, 1997). Finalmente, a partir del ana-
lisis de distintos perfiles cognitivos (obteni-
dos al aplicar la version adaptada al catalan del
DN-CAS a niflos y nifias con dificultades),
mostraremos en qué casos podemos asegurar
que se trata de una dislexia de origen cogni-
tivo; como descartamos problemas emociona-
les 0 como detectamos la presencia de los mis-
mos y; como este diagndstico es el punto de
partida para disefiar la intervencién mds ade-
cuada en cada caso.

Concepto y diagndstico de la dislexia

Alo largo del desarrollo de la historia de
la dislexia se ha generado un gran debate al-
rededor de la causa, las caracteristicas y la de-
finicién de este trastorno de aprendizaje. La
British Psychological Society (1999) sugiere
que la “dislexia es evidente cuando la lectu-
ra precisa y fluida de palabras se desarrolla de
modo incompleto y con gran dificultad”. Es-
tudios recientes subrayan el hecho de que los
disléxicos muestran un ritmo lento en la lec-
tura de palabras cuando son comparados con
lectores de su misma edad y nivel lector. De
modo que el bajo rendimiento lector de los ni-
flos con dislexia se caracteriza por una lectu-
ra lenta, con alteraciones en la fluidez, con una
alta frecuencia de modificaciones del texto y
dificultades en la comprension. La lectura de
palabras y de pseudopalabras es mds lenta que
en los otros nifios (Matute, Rosselli, Ardila, y
Ostrosky, 2007). Estas caracteristicas, sin
embargo, dependen también de diferencias in-
dividualidades de cada sujeto.

En cuanto al diagndstico, en el DSM-IV
la dislexia viene enmarcada dentro de los tras-
tornos del aprendizaje con el nombre de tras-
torno de la lectura; los criterios que la definen
son los que aparecen en la Tabla 1.
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Tabla 1. Trastorno de la lectura. DSM-1V

A. Elnivel de lectura, medido individualmente por tests estandarizados de capacidad lec-
tora o comprension, estd sustancialmente por debajo de lo esperado con relacién a la edad
cronoldgica, a la inteligencia medida y a la educacion apropiada para la edad

B. El problema del criterio A interfiere significativamente con el rendimiento académico o
las actividades diarias que requieran habilidades lectoras

C. Siexiste un déficit sensorial, las dificultades para la lectura son superiores a las que ha-
bitualmente van asociadas con dicho déficit.

En el CIE-10, de forma similar al DSM-
IV, se establecen para el diagndstico pautas re-
ferentes al rendimiento en la lectura (este debe
ser significativamente inferior al nivel espe-
rado por la edad), la inteligencia general y el
nivel escolar. Segtin este sistema de clasifica-
cién para evaluar la capacidad lectora se
aplica, de forma individual, tests estandariza-
dos de lectura. Ademds, se sefiala que en las
fases tempranas del aprendizaje de la escritu-
ra alfabética pueden presentarse dificultades
para recitar el alfabeto, realizar rimas simples,
denominar correctamente las letras y analizar
o categorizar los sonidos (a pesar de una agu-
deza auditiva normal). Mds tarde, pueden pre-
sentarse errores en la lectura oral, como por
ejemplo: omisiones, sustituciones, distorsio-
nes o adiciones de palabras, inversiones,...
También puede presentarse déficit de la com-
prension de la lectura, como la incapacidad de
recordar lo leido o de extraer conclusiones.

Fijémonos como, a pesar de las diferen-
cias, para acuiiar el término de dislexia y para
realizar el diagndstico de la misma se ha par-
tido de la descripcion de la dificultad que ob-
servamos y, no, de determinar cudl era el pro-
ceso mental que realizaba el nifio o nifia con
problemas de dislexia que le llevaba a leer de
forma no fluida. No obstante, investigaciones
mds recientes han empezado a centrar su tra-
bajo en buscar en las bases neurolégicas y ge-
néticas el origen de la dislexia y, sugieren que,
cognitivamente, estd causada por un fallo en
el procesamiento fonolégico de la informacién.
Los estudios centrados en el modelo del dé-
ficit fonoldgico: la habilidad de transformar
el discurso en cddigos lingiiisticos, manipu-
lar estos codigos en la memoria de trabajo, al-
macenarlos y recuperarlos de la memoria a lar-
go plazo (Liberman, 1997; Vellutino, Fletcher,

Snowling, y Scanlon, 2004), apuntan que el
nifio que comienza a leer debe haber desarro-
llado la conciencia fonoldgica para poder
aprender el principio alfabético, es decir, la co-
rrespondencia grafema-fonema. Una carencia
en esta habilidad impide la decodificacion y,
por tanto, la identificacién de las palabras (Tor-
gensen, Rashotte, y Wagner, 1994). La inves-
tigacion sistemdtica sobre el rol del procesa-
miento fonoldgico en la dislexia en su diag-
ndstico e intervencion ha tenido mucho éxi-
to, aunque también ha demostrado ser insufi-
ciente para tratar la amplia variedad de difi-
cultades lectoras presentadas en la practica y
para tratar la complejidad del proceso lector
(Wolf y Bowers, 1999).

Desde otra perspectiva, la teoria del défi-
cit del procesamiento temporal de las dificul-
tades lectoras (Stein, 2001; Tallal, Miller, Jen-
kins, y Merzenich, 1997), se afirma que los dis-
Iéxicos sufren de un déficit general, no lingiifs-
tico, en el procesamiento temporal de estimu-
los auditivos presentados sucesivamente de for-
ma rapida. Segun esta teorfa, al presentar pa-
rejas de estimulos auditivos en sucesion rapi-
da, los disléxicos tienen mayor dificultad que
la media de los lectores para determinar cudl
de los dos estimulos diferentes presentados fue
el primero y para distinguir entre los dos es-
timulos (Tallal, 1980). Estos estudios han mo-
tivado la hipétesis de que el problema no es-
tarfa en que el procesamiento fonolégico es
mds lento sino en las estructuras cerebrales que
utiliza el nifio para decodificar los fonemas.
No obstante, este modelo del procesamiento
temporal auditivo ha resultado controvertido.
Sus oponentes mantienen que los disléxicos
no manifiestan un déficit de procesamiento ge-
neral. Un estudio en el que se utiliz6 una gran
variedad de estimulos verbales y no verbales
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(Mody, Studdert-Kenned, y Brady, 1997), de-
mostré que las dificultades de los disléxicos
en tareas de discriminacién de estimulos au-
ditivos que cambian rapidamente se limitaban
dnicamente a estimulos fonética y acustica-
mente similares, como, por ejemplo, /ba/-/da/,
y no se producia en estimulos como /ba/-/sa/.
Estos resultados parecen ser mds consistentes
con la teoria del déficit fonoldgico de la dis-
lexia que con una dificultad en la percepcién
de cambios rapidos de sonido.

Desde ambos modelos se ha observado la
activacion cerebral cuando se realizan tareas
de lectura. Aunque en este articulo no es nues-
tra intencion centrarnos en la descripcion de-
tallada de estos estudios, si nos parece impor-
tante mencionar que los resultados de estas in-
vestigaciones indican que los individuos con
dislexia presentan una disminucién de activi-
dad (comparados con los controles) en el he-
misferio izquierdo del cértex tempoparietal y
occipitotemporal, tanto durante las tareas de
procesamiento fonoldgico, como en las de pro-
cesamiento visual y auditivo. Esta disfuncién
neuroldgica se ha mostrado en un gran niime-
ro de estudios utilizando diferentes metodo-
logias — PET, RM, MEG y electroencefalogra-
ma (EEG) —, en multiples tareas y en diferen-
tes lenguas. Sin embargo, a pesar de los
avances realizados, los trabajos neurocienti-
ficos actuales presentan todavia limitaciones
que no permiten realizar diagndsticos e inter-
venciones apropiados a las caracteristicas
individuales de cada nifio.

Desde nuestro punto de vista, la lectura
disléxica la consideramos una conducta, un sin-
toma (la conducta que apreciamos cuando el
nifno lee). Es decir, cuando examinamos ‘al
niflo que lee lentamente, con alteraciones en
la fluidez, con una alta frecuencia de modifi-
caciones del texto y dificultades en la compren-
sion’ estariamos frente al resultado de la lec-
tura. Necesitamos saber qué procesamiento o
procesamientos se han puesto en funciona-
miento al realizar esta tarea para encontrar la
génesis de esta dificultad. Para ello, nuestro
grupo de investigacion (Procesos Cognitivos
y Emocionales. Neurologia y Aprendizaje) uti-
liza la bateria diagnéstica DN-CAS, basada en
la Teorfa PASS de la inteligencia (Das, Naglie-

ri, y Kirby, 1994). Esta bateria nos ha permi-
tido un cambio sustancial a la hora de diagnos-
ticar y enfocar el tratamiento de la dislexia. A
continuacién explicaremos tanto la teoria
que sustenta esta bateria como la baterfa en si
misma.

Dislexia y dificultades de lectura
a la luz de la Teoria PASS

La Teoria PASS

El principio bésico de esta concepcion es
que el proceso de la informacién implica en-
trada (input), procesamiento central y salida
(output). De modo que si un niiio tiene difi-
cultades en la lectura, esto seria la salida de
la informacién: la respuesta que observamos
frente la tarea de leer (el texto seria la entra-
da). Para saber el origen de sus dificultades ne-
cesitamos conocer qué procesos se han pues-
to en funcionamiento en el procesamiento cen-
tral. Aqui es donde tiene lugar el procesamien-
to de la informacién recibida a partir de cua-
tro programas mentales: Planificacién, Aten-
cién, Simultdneo y Secuencial.

A partir de los trabajos de Luria (1973) sa-
bemos que la inteligencia funciona de forma
que se pueden diferenciar tres unidades fun-
cionales. En estas unidades hallamos cada uno
de los cuatro procesos cognitivos PASS. En la
primera unidad funcional situada en el siste-
ma reticular ascendente (arousal) encontramos
el proceso de atencidn; en la segunda unidad
funcional situada en el 16bulo occipital y pa-
rietal localizamos el simultdneo y en el tem-
poral el secuencial; en la tercera unidad fun-
cional, situada en el 16bulo prefrontal dorso-
lateral se ubica el proceso de planificacion. A
continuacién vamos a resumir el papel de cada
proceso en cuanto a la adquisicién de los
aprendizajes se refiere.

La planificacién es un proceso mental me-
diante el cual se decide qué hacer (se fija el
objetivo), se selecciona y se pone en accién
la estrategia eficaz para alcanzar dicha meta
y, se valora si se ha alcanzado o no el objeti-
vo estipulado. Asi que la planificacion se uti-
liza para resolver problemas, desarrollar pla-
nes, controlar y regular el proceso de resolu-
cién y cambiar de estrategias, si es necesario.
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Para todo ello, 1a planificacion se sirve del co-
nocimiento previo. Por ejemplo, imaginemos
aJuan de 10 afios que tiene un examen de na-
turales. Su planificacién primero deberd ase-
gurarse de qué entra en el examen (qué le pi-
den), después deberd encontrar la estrategia que
le permita aprender el contenido de la prue-
ba (hacer un resumen, un esquema, recitar la
leccion,...) y finalmente, deberd asegurarse
que la estrategia elegida le permite alcanzar
el objetivo estipulado y si no es asi, modifi-
carla.

La atencién nos permite atender selecti-
vamente a unos estimulos informativos y no
a otros. Asf pues, el proceso cognitivo de aten-
cioén focaliza la actividad cognitiva, seleccio-
na la informacién y se resiste a la distraccion.
En nuestro dia a dia y en cualquier tarea es-
colar necesitamos el proceso cognitivo de aten-
cién ya que es el proceso que permite la en-
trada de la informacién que consideramos re-
levante. Si volvemos al ejemplo de Juan, ima-
ginemos que estd en clase y la maestra se dis-
pone a explicar qué entrard en el examen de
naturales, pero en ese momento un compafe-
ro estd comentando lo que hizo el fin de se-
mana anterior. Si para Juan esta informacién
es mds relevante, su proceso de atencidn aten-
derd a este estimulo y no a la maestra. En este
caso no podemos decir que su proceso de aten-
cién este fallando porque aunque no advier-
te a la profesora, si ha seleccionado qué infor-
macion focalizaba y nos podria explicar per-
fectamente lo que hizo su compafiero.

El procesamiento simultaneo tiene lugar
cuando la persona procesa la informacién de
una manera global, holistica, visual, dando sen-
tido al todo y no a las partes. En el campo edu-
cativo, necesitamos el proceso simultaneo para
el aprendizaje de la forma de les letras y de los
nimeros, para entender la idea principal de una
historia, para poder imaginarnos los persona-
jes... Si volvemos al ejemplo de Juan, si uti-
liza su simultdneo para estudiar el examen de
naturales, se hara una historia con el conteni-
do del tema o un esquema con la informacién
principal, de manera que dard sentido al
todo. En cambio, el procesamiento secuencial,
tal como expresa la misma palabra, implica se-
cuencialidad y, cuando lo utilizamos nos per-

mite dar sentido a las partes y no al todo. Este
proceso nos permite la memorizacién de nu-
meros y de palabras, la asociacion entre los so-
nidos y las grafias, el aprendizaje de las reglas
gramaticales, el lenguaje matematico,.. En este
caso, si Juan utiliza su secuencial para estu-
diar, leera varias veces la leccion y la recita-
rd como un ‘loro’. Es importante mencionar
que como hemos visto, es el proceso de pla-
nificacién el encargado de elaborar estrategias,
aunque para ello se apoye mds en el simulta-
neo, en el secuencial o en ambos.

Una vez hemos explicado los cuatro pro-
cesos cognitivos PASS, veamos qué procesa-
miento nos permite esclarecer el origen de la
dislexia. Como hemos mencionado para el
diagndstico de la dislexia, se acepta mayori-
tariamente, que los malos lectores (“disléxi-
cos®) plantean un problema a nivel de la co-
dificacion fonoldgica. Gracias a la Teorfa
PASS, sabemos que la codificacién fonoldgi-
ca tiene lugar mediante el procesamiento se-
cuencial (como podemos apreciar en la des-
cripcion de las tareas que realiza este proce-
s0). Asi pues, desde esta teorfa se considera que
el origen de la dislexia se encuentra en una dis-
funcion de este procesamiento (secuencial). En
los disléxicos que tienen una disfuncién mas
compleja, ademds del secuencial también ha-
bria otros procesos implicados (Das, Garrido,
Gonzélez, Timoneda, y Pérez, 2001; Pérez y
Timoneda, 2004). Partiendo de este supuesto,
Pérez y Timoneda (2000) realizaron un estu-
dio con nifios con problemas de dislexia (ni-
flos con dificultades en la identificacion de las
palabras, no en la comprensién), los resulta-
dos obtenidos confirmaron la existencia de una
dificultad en el procesamiento secuencial
PASS en los alumnos que presentaban proble-
mas de codificacién fonolégica (en la conver-
sion de lo escrito en hablado), en especial,
cuando las palabras eran desconocidas, no fa-
miliares o inventadas. As{ pues, el problema
fundamental de los disléxicos es la dificultad
para procesar secuencialmente, convirtiéndo-
se en una dificil tarea retener mentalmente una
secuencia de sonidos o graffas (Das et al.,
2001). Este procesamiento secuencial, también
desempefia un papel importante en la compren-
sion de la sintaxis, pues requiere del lector que
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comprenda la secuencia en que se disponen las
palabras en un orden gramaticalmente correc-
to (Timoneda y Pérez, 2011). Este problema
en el procesamiento secuencial, que recorde-
mos se localiza en el 16bulo temporal, indica-
ria un problema de madurez de las estructu-
ras situadas en esta zona. Hecho que concuer-
da con las zonas que se encuentran menos ac-
tivas en los estudios realizados con PET,RM,
MEG vy electroencefalograma (EEG). Re-
cordemos que estas investigaciones concluye-
ron que los individuos con dislexia presenta-
ban una disminucién de actividad en el hemis-
ferio izquierdo del cortex tempoparietal y oc-
cipitotemporal cuando realizaban tareas de lec-
tura (comparados con los controles).

Una vez dilucidado el proceso cognitivo
que cuando no funciona correctamente nos ex-
plica las dificultades de lectura y escritura, es
importante mencionar otro aspecto que a me-
nudo acompaiia a los niflos que sufren estas di-
ficultades: el sufrimiento asociado a las tare-
as de lectura y escritura. Es decir, los nifios diag-
nosticados con dislexia, es muy probable que
hayan vivido repetidas experiencias negativas
al resolver tareas escolares en las que se requie-
re la lectura o la escritura. Imaginemos a Oriol,
de 13 afios que lleva desde los 7 afios diagnos-
ticado de disléxico debido a sus dificultades en
la lectura y la escritura. Es facil entender que
cuando se encuentra delante de un texto, esta
actividad le resulte desagradable y busque ma-
neras de evitarla. En este sentido, estudios neu-
rocientificos nos han permitido entender qué
estd ocurriendo: cudl es la interaccién del pro-
cesamiento cognitivo y el procesamiento emo-
cional (Pérez y Timoneda, 1999, 2002). De he-
cho, sabemos que delante de cualquier tarea
académica donde se requiere un procesa-
miento cognitivo si el nifio siente peligro
este procesamiento es regulado por la amigda-
la temporal (LeDoux, 1996), un centro primi-
tivo y de funcionamiento automatico y subcons-
ciente que se encarga de integrar las ideas con
el sentir que las acompafia (Damasio, 1994).
Se ha demostrado que cuando la amigdala tem-
poral procesa ‘dolor’ (muchas veces inconscien-
te) codifica peligro y dispara sefiales a practi-
camente todo el organismo con el fin de pro-
tegernos de ese ‘dolor’ (LeDoux, 1996). Para

ejemplificarlo y volviendo al ejemplo de
Oriol, un dfa tenfa una presentacion oral don-
de debia leer en voz alta, su amigdala tempo-
ral se activd y, desencadend una respuesta de
defensa: decirle a su madre que no se encon-
traba bien para poder quedarse en casa y evi-
tar la experiencia ‘dolorosa’. En esta situacion,
no podemos decir que Oriol tomard una deci-
sion planificada, sino fruto de su malestar. Asi
que, el malestar que sintié Oriol ‘bloqueo’ su
proceso de planificacién y generé una conduc-
ta automatica de defensa que luego €l razon6
y justificé (Pérez y Timoneda, 2007). Es de-
cir, después Oriol le conté a su madre que ha-
cia dias que no se encontraba bien, que se sen-
tia enfermo. Mds adelante, podremos ver
como se traduce este malestar en el momen-
to de aplicar el DN-CAS (en las conductas que
observamos durante la aplicacion) y en el per-
fil cognitivo resultante.

El diagnostico de la dislexia a través de la ba-
teria DN-CAS

Para diagnosticar e intervenir sobre la gé-
nesis de la dislexia necesitamos un instrumen-
to que nos permita evaluar los procesos cog-
nitivos que nos explican estas dificultades. El
DN-CAS (Das & Naglieri, Cognitive Assess-
ment System); es la baterfa que nos permite va-
lorar de forma independiente cada uno de los
cuatro procesos cognitivos PASS (Planifica-
cion, Atencion, Simultaneo y Secuencial) de
manera cualitativa y cuantitativa.

Para cada una de las escalas correspon-
dientes a cada proceso cognitivo la media es
100 y la desviacion tipica es 15; de modo que
los valores que corresponden a la normalidad
estadistica se encuentran entre 85 y 115. Como
hemos mencionado la disfuncién del proce-
samiento secuencial estd relacionada con la
dislexia. Sabemos que los disléxicos manifies-
tan un patrén caracteristico con un proceso se-
cuencial por debajo de la primera desviacién
(<85), (Pérez y Timoneda, 1999). Por lo tan-
to, cuando en el perfil cognitivo observemos
que el proceso secuencial se encuentre clara-
mente por debajo de la normalidad estadisti-
ca, estara justificado un diagnéstico de dis-
lexia. Vedmoslo a partir del andlisis de distin-
tos perfiles cognitivos obtenidos al aplicar la
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Figura 1. DN-CAS: Perfil cognitivo de Julia - trastorno disléxico

bateria DN-CAS a nifios y nifias que presen-
taban dificultades en la lectura y la escritura.

Interpretacion de perfiles cognitivos

Julia, de 12 afios, tenia problemas de
aprendizaje desde que empez6 la Educacion
Primaria. Sobre todo en la adquisicién de la
lectura y la escritura; por ello, fue diagnosti-
cada de dislexia. Cuando inici6 la Educacién
Secundaria sus dificultades persistian (aun no
lefa de forma fluida). Ademds, empez6 a sus-
pender las lenguas (cataldn, castellano e inglés)
y las sociales. Sus profesores decian que era
una chica ‘lenta’, aunque trabajaba y se esfor-
zaba mucho. Julia llevaba afios recibiendo apo-
yo extraescolar; de pequefia, por sus dificul-
tades en la lectura y la escritura (repetia lo he-
cho en clase) y, de mayor, para consolidar los
conceptos que no habia entendido en el aula
(a partir de la reiteracion de los mismos). No
obstante, Julia continuaba con un bajo rendi-
miento escolar y suspendiendo mds de la mi-
tad de asignaturas.

A partir de la aplicacién de la bateria DN-
CAS se dedujo que sus dificultades se expli-
caban por la disfuncién de su proceso secuen-
cial. Podemos observar como este proceso se
encuentra cerca de dos desviaciones por de-
bajo de la normalidad estadistica (Figura 1),
indicdndonos que existe un origen cognitivo
de la dislexia. Recordemos que el proceso se-

cuencial implica temporalidad, resolver una ta-
rea paso a paso sin que sus elementos estén re-
lacionados. Cuando Julia aprendid a leer y es-
cribir necesitd, en gran medida, su proceso se-
cuencial ya que no existe relacion entre el so-
nido de una grafia y su escritura, se trata de
una relacién arbitraria que debemos aprender.
Por ello, Julia que tenfa un secuencial por de-
bajo de la normalidad, empezé a experimen-
tar dificultades. Si hubiera tenido un buen ni-
vel de secuencial hubiera tenido muchas po-
sibilidades de no tener ningtin problema (Ti-
moneda, 2006a).

No obstante, si observamos los otros
procesos vemos como estaban situados entre
85y 115, dentro de los limites de la normali-
dad estadistica (Figura 1). Es importante
mencionar, que en estos casos, podemos en-
trenar la planificacién para que alli donde Ju-
lia utiliza el proceso deficitario utilice otro mas
acorde con su perfil cognitivo, en este caso el
simultdneo (que se encuentra en 102, por en-
cima de la media que es 100). Por ejemplo, sa-
bemos que cuando Julia escribia se decia la pa-
labra interiormente y a partir de los distintos
sonidos dibujaba las distintas grafias. Esta es-
trategia se basaba en un proceso secuencial (se-
parar mentalmente el sonido que constituye
cada palabra y encontrar su traduccién grafi-
ca). Una estrategia simultdnea ayudé a Julia
a ser consciente que habia otras maneras de ha-
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cer, como escribir una palabra de diferentes
maneras cuando dudaba de cudl era la correc-
ta, p.e, ‘caballero, cavallero’y, a partir de la
palabra global reconocer (gracias a su simul-
tdneo) la opcion correcta (‘caballero’). Cuan-
do Julia se apoy6 en sus puntos fuertes pudo
compensar sus dificultades y mejorar su ren-
dimiento académico (Timoneda, 2006b).

Fijémonos que de esta manera la interven-
cion se realiza en el origen, es decir, en
como procesa la informacién Julia y, se trans-
ferird a una mejora en todas las materias es-
colares. Cabe sefialar que el soporte escolar que
Julia recibi6 durante afios se basaba en ‘la re-
peticién’ de las estrategias que no le eran tti-
les (basadas en su proceso secuencial) las cua-
les, por este motivo, resultaron ineficaces.

Oriol, de 13 afios, tenia problemas de
aprendizaje desde pequeifio, sobretodo en la
lectura y la escritura. A los 7 afios fue diag-
nosticado de dislexia. No obstante, el entor-
no escolar minimizaba estas dificultades al es-
tudiar en una escuela rural donde en cada cla-
se habia alumnos de distintas edades. Este he-
cho hizo que no se apreciara un retraso evi-
dente respecto a sus compafieros, pues no eran
del mismo curso. Cuando Oriol inici6 la Edu-
cacién Secundaria, al trasladarse a un centro
ordinario, empezaron los problemas impor-
tantes. Oriol suspendi6 la mayoria de las ma-
terias (su lectura y escritura estaba muy por
debajo del nivel requerido en esta etapa). Sus
profesores decian que era un chico muy limi-
tado, con muchas dificultades, con poca me-
moria y con enormes problemas en la ortogra-
ffa, la redaccidn y la lectura. A nivel perso-
nal lo describian como un chico ‘un poco
raro’, que se aislaba de sus compaiieros y al
que le costaba establecer cualquier relacién
con los demads.

A partir de la aplicacion de la bateria DN-
CAS se demostro que sus dificultades se ex-
plicaban a nivel cognitivo por la disfuncién de
su proceso secuencial. Podemos observar
como este proceso se encuentra cerca de dos
desviaciones por debajo de la normalidad es-
tadistica (Figura 2). En este caso, al igual que
en el de Julia, la dislexia tenia un origen cog-
nitivo. Sin embargo, también apreciamos
como la planificacién se sitda por debajo de

la normalidad estadistica. Veamos como inter-
pretamos este dato. La relacion entre emocion
y cognicion se da basicamente a través del pro-
ceso de planificacion. Si nos fijamos en la in-
formacién que tenemos de Oriol, se aislaba
de los otros chicos y le costaba mucho esta-
blecer cualquier relacion con sus comparie-
ros, sumado a lo que observamos al aplicar las
pruebas del DN-CAS: anticipa el fracaso, dice
que no le va a salir bien, que lo hard mal, ha-
bla de otros temas para evitar la tarea que lo
angustia, se trata de comportamientos que tie-
nen un origen emocional. Es decir, cuando la
amigdala detecta peligro (en este caso, delan-
te de tareas en las que Oriol anticipa fracaso),
activa conductas de defensa que bloquean el
proceso de planificacién. De este modo, en el
caso de Oriol, este resultado (la planificacién
por debajo de la normalidad estadistica) no es
fruto de una disfuncién cognitiva sino de un
bloqueo de origen emocional.

Por todo esto, la intervencién con Oriol se
dirigié, primeramente, a desbloquear su pro-
ceso de planificacién a partir de una ayuda a
nivel emocional (Timoneda, 2008). Posterior-
mente, se realizé una intervencion a nivel cog-
nitivo, en la misma linea que hemos comen-
tado en el caso de Julia, con el objetivo de que
Oriol entrenard su planificacion para que sus
estrategias se apoyasen en su simultdneo (si-
tuado en 115, Figura 2) y no en su secuencial.

Fatima, de 7 afos. Desde la escuela teni-
an indicios para pensar que podia padecer dis-
lexia debido a que cometia muchos errores en
la lectura y la escritura y tenfa muchos proble-
mas para comprender los textos, aunque ha-
bia dias que, de forma inexplicable, seguia el
ritmo del grupo, incluso realizando de forma
excelente algunas tareas. La tutora no enten-
dia qué podia estar pasando. Ademads, estaba
preocupada porque vefa a Fatima desanima-
da, triste y cabizbaja. Por este motivo decidié
derivar el caso a un especialista que realizé un
diagnéstico para saber donde se encontraba el
origen de sus dificultades.

A partir de la aplicacién de la bateria DN-
CAS se concluyé que sus dificultades no te-
nian un origen cognitivo. Podemos observar
como el simultdneo, la atencién y el secuen-
cial estan dentro de la normalidad estadistica
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Figura 2. DN-CAS: Perfil cognitivo de Oriol - trastorno disléxico

(Figura 3). No obstante, el proceso de plani-
ficacion se encuentra una desviacion por de-
bajo. En este caso, al igual que en el caso de
Oriol, este resultado no es debido a un proble-
ma cognitivo de este procedimiento. Si nos fi-
jamos en la informacion que tenemos de Fa-
tima, estd en clase cabizbaja, desanimada, su-
mado a lo que observamos al aplicar las prue-
bas del DN-CAS: se muestra inquieta, intran-
quila y realiza las tareas de planificacion de
forma impulsiva, podemos ver como estamos
delante de comportamientos de origen emo-

cional. Al igual que en el caso anterior, estas
conductas son ‘defensas’ que la amigdala de
Fatima pone en marcha y que impiden al pro-
ceso de planificacién ponerse en funciona-
miento. Fijémonos como en esta ocasién una
intervencion cognitiva no era necesaria y
hubiera resultado ineficaz. Por este motivo, la
actuacion con Fdtima se centré en una ayuda
anivel emocional que le permitié desbloquear
su proceso de planificacién y superar sus pro-
blemas de lectura y escritura, sin que se hu-
biera actuado directamente en los mismos.
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Figura 3. DN-CAS: Perfil cognitivo de Fdtima — No se aprecia un trastorno disléxico
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Conclusiones

El diagnéstico basado en la Teoria PASS
de la Inteligencia nos permite conocer el ori-
gen cognitivo de las dificultades de la lectu-
ra, de la escritura y de la dislexia como hemos
visto en los casos expuestos en el apartado de
interpretacién de perfiles. Cabe destacar que
un diagndstico basado en los criterios descri-
tos en el DSM-IV sobre dificultades en la lec-
tura y escritura, hubiera definido a estos edu-
candos de disléxicos (los tres encajan con los
principios Ay B, véase Tabla 1). Este diagnos-
tico se ceiliria a la sintomatologfa observada
sin tener en cuenta el origen cognitivo de las
dificultades.

Sin embargo, desde la Teoria PASS y, pese
a que Julia, Oriol y Fatima tenfan unos pro-
blemas de aprendizaje muy parecidos, el
diagndstico fue particular en cada caso. Es de-
cir, a partir de los resultados obtenidos al apli-
car el DN-CAS dilucidamos en qué casos las
dificultades tenfan un origen cognitivo y/o
emocional. Concretamente en el caso de Ju-
lia y Oriol su secuencial, claramente por de-
bajo de una desviacion tipica (<85), explica-
ba las dificultades propias de la dislexia. Por
este motivo, fue necesaria una intervencion
cognitiva que permitié a ambos compensar la
disfuncién de su proceso secuencial. Recor-
demos que con Oriol, previamente se realizd
una intervencién emocional que desbloque6
su proceso de planificacion, que se situaba por
debajo de una desviacion tipica (<85). Este tra-
bajo era indispensable ya que recordemos que
la planificacion es el proceso que nos permi-
te fijar los objetivos, seleccionar y poner en
accion la estrategia eficaz para alcanzar dicha
meta y, valorar si se ha alcanzado o no el ob-
jetivo estipulado. Si este proceso estd bloquea-
do el trabajo cognitivo serd en vano ya que se
fundamenta basicamente en estimular la pla-
nificacién para que esta desarrolle estrategias
mas eficaces.

Sin embargo, con Fitima se descartd un pro-
blema de dislexia ya que su secuencial se en-
contraba dentro de la normalidad estadistica. El
origen de sus dificultades era un bloqueo emo-
cional (en el DN-CAS aparecia la planificacion
por debajo de una desviacién tipica (<85)).

Asi pues, podemos decir que el DN-
CAS, no sélo nos permite, diagnosticar cuan-
do existe un problema cognitivo que justifi-
que la dislexia, sino también descartar proble-
mas emocionales u observar la presencia de
los mismos. Es decir, no solamente es una he-
rramienta ttil para el diagndstico de la disle-
Xia, sino también para dilucidar cudndo es ne-
cesaria 0 no una intervencién emocional.
Por este motivo consideramos un recurso muy
vélido para los profesionales del mundo de la
educacion ya que no sélo explica la génesis de
las dificultades sino que orienta el tratamien-
to de las mismas.

Centrandonos en la intervencién cogniti-
va, queremos mencionar brevemente el pro-
grama que utilizamos, que al igual que el DN-
CAS, esta basado en la Teoria PASS, el Pro-
grama PASS para la Intervencién Cognitiva
(PPIC- version catalana y castellana del
PREP: PASS Reading Enhancement Pro-
gram, Das, 2004). Este programa informati-
zado tiene la finalidad de potenciar las estra-
tegias que constituyen la base de la lectura a
partir del aprendizaje inductivo. El programa
parte de la creencia que este tipo de aprendi-
zaje repercute en la mejora de las dificulta-
des ya que el nifio aprende mds facilmente me-
diante la experimentacion de tareas y el des-
cubrimiento de estrategias propias (Timone-
da, 2006b). En el caso de Julia y Oriol, el pro-
grama PPIC, les permiti6 ser conscientes que
las estrategias simultdneas eran las idoneas
para tener éxito en los aprendizajes (en la lec-
tura y la escritura y en las otras materias). Este
logro tiene un efecto emocional muy positi-
vo ya que contribuye a cambiar las creencias
negativas de estos alumnos respeto a su ca-
pacidad para aprender (de ‘no puedo apren-
der’ a ‘puedo aprender utilizando las estrate-
gias adecuadas’). De este modo el PPIC in-
cide en el desarrollo de estrategias propias, he-
cho que desencadena un aprendizaje emocio-
nal satisfactorio y relevante para la identidad
personal de cada nifio. Es importante desta-
car que una intervencion basada en reforzar
los contenidos, pero sin modificar el proce-
so que utilizaban Julia y Oriol al aprender (ba-
sado en su secuencial), no hubiera conlleva-
do mejora alguna.
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Por otro lado, queremos mencionar la im-
portancia del trabajo de prevencion de dificul-
tades de la lectura, de la escritura y de la dis-
lexia en educacién infantil. Con esta finalidad
se disefl6 el programa COGEST (ESTimula-
cion COGnitiva, Timoneda, Mayoral, y Timo-
neda, 2008). Este programa incide en la esti-
mulacién de los procesos cognitivos PASS que
son la base de cualquier aprendizaje. De ma-
nera que cada nifio y nifia descubre cémo fun-
ciona su cerebro y cudles son las mejores es-
trategias para aprender desde pequefios. El re-
sultado es que los nifios mejoran su rendimien-
to, previniendo asi dificultades de aprendiza-

je y reduciendo el nimero de alumnos que en
algiin momento de su escolaridad necesitan al-
glin tipo de apoyo educativo. Asimismo, la
aplicacién de este programa también permi-
te la deteccion temprana de nifios y nifias con
dificultades.

Queremos concluir, destacando la impor-
tancia de realizar un diagndstico adecuado de
las dificultades de la lectura, de la escritura y
de la dislexia, que sea transmitido al nifio para
que tome consciencia de sus procesos cogni-
tivos mas fuertes (pueda desarrollar estrategias
mas afines a su perfil cognitivo) y, superar as{
sus dificultades.
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Disefio y andlisis psicométrico de una escala
de auto-eficacia hacia la lectura
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Se presenta el diseflo y andlisis de las propiedades psicométricas de fiabilidad y validez de una
Escala de Auto-Eficacia en la Lectura. La muestra del estudio fueron 606 alumnos (50.5% hom-
bres, 49.5% mujeres) de 5°y 6° de Educacién Primaria (N= 135y 151 respectivamente) y 1°y 2°
de Educacion Secundaria Obligatoria (N = 157 y 163, respectivamente), con edades comprendi-
das entre los 10 y los 16 afios. La escala, fundamentada en los actuales modelos teéricos de la lec-
tura y diseflada en base a la actual gufa de Bandura para la evaluacion de la auto-eficacia, esta for-
mada por 15 items, distribuidos en funcion de la auto-eficacia en relacién con los procesos de de-
codificacién y fluidez, con procesos implicados en la formacion del texto base y con los relacio-
nados con la formacién del modelo de situacion. Los analisis psicométricos revelaron que la es-
cala de auto-eficacia tiene una adecuada fiabilidad y validez. Mostraron una estructura definida
por tres factores, que se corresponden con los propuestos en el modelo tedrico del que parte el ins-
trumento. Se han obtenido diferencias estadisticamente significativas en funcién de la edad, y una
relacion estadisticamente significativa con el rendimiento en comprension lectora.

Palabras clave: Auto-eficacia, comprension lectora, lectura, analisis psicométrico.

Psychometric analysis and design of a reading self-efficacy scale. This study presents the design
and psychometrical analysis of reliability and validity of the Reading Self-Efficacy Scale. The sam-
ple included 606 Spanish students (50.5% boys, 49.5% girls): 135 are in 5™ and 151 are in 6! gra-
de of Primary Education, and 157 are in 1% and 163 in 2" grade of Secondary Education, ranged
from 10 and 16 years old. The scale was based on the current theoretical models of reading, and
designed according to Bandura’s guidelines on self-efficacy assessment. The scale includes 15 items
distributed according to self-efficacy in relation to decoding and fluency, processes involves in cons-
tructing the text base, and the situation model. Psychometrical analyses showed suitable reliabi-
lity and validity. The scale presented a three-factor structure in accordance with the theoretical mo-
del of the scale. Moreover, it showed statistically significant differences in relation to age, and sta-
tistically significant correlation with reading comprehension achievement.

Key words: Self-efficacy, reading comprehension, reading, psychometric analysis.
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El estudio de la comprension lectora des-
de perspectivas psicoldgicas se ha centrando
principalmente en el procesamiento textual de
la persona durante la lectura, es decir, en el ana-
lisis de los procesos y variables implicados en
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el proceso de lectura, que posibilitan el logro
de una comprension profunda del texto por par-
te del lector (Escoriza, 2009; Kintsch, 1998;
Kintsch y Kintsch, 2005; Kintsch y Rawson,
2005). Factores y variables de cardcter cog-
nitivo, ligados al conocimiento o esquemas
previos del lector (Anderson, 2008; Cain, Oa-
khill, Barnes, y Bryant, 2001), al uso o domi-
nio de estrategias (Swanson, Keler, y Jerman,
2010; Yang, 2006), o a factores como la me-
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moria operativa (Carnetti, Borella, Cornoldi,
y De Beni, 2009; Savage, Lavers, y Pillay,
2007), asi como relacionados con el dominio
metacognitivo o auto-regulado de la lectura
(Baker, 2002; Hacker, 2008), entre otros,
han constituido el eje mds importante de este
tipo de investigaciones; si bien es necesario
asumir adicionalmente a éstos el importante
rol de las variables motivacionales en la
comprension lectora (Anmarkrud y Braten,
2009; Guthrie y Wigfield, 2005; Guthrie,
Wigfield, Metsala, y Cox, 2008).

La lectura es una actividad compleja en la
que intervienen tanto factores cognitivos
como motivacionales, que constituyen los pi-
lares basicos sobre los que se construye el co-
nocimiento, asf los procesos cognitivos y es-
tratégicos de lectura poco eficaces impiden que
el sujeto comprenda lo que lee, al igual que una
baja motivacion le lleva a leer de una forma
inadecuada. No en vano, la lectura es una ac-
tividad motivada, leemos con un propdsito, con
una meta; los estudiantes pueden aprender el
uso de estrategias pero solamente las usan
cuando estdn motivados, por lo que los pro-
cesos motivacionales surgen en paralelo a los
procesos cognitivos.

Asi, diversas investigaciones indican que
para tener éxito en la comprension lectora, los
factores motivacionales necesitan ser incorpo-
rados con factores cognitivos (Borkwski et al.,
1992; Guthrie y Wigtfield, 2000; Guthrie, Wig-
field, Metsala, y Cox, 1999), por lo que cada
vez es mayor el interés por la motivacion de los
niflos y cémo puede afectar al rendimiento en
comprension lectora, aumentando sus habilida-
des para leer (Baker y Wigfield, 1999; Wang y
Guthrie, 2004); al igual que sucede en otros am-
bitos paralelos como el de la composicion es-
crita (Martinez, Caso, y Garcia, 2009).

La motivacidn es una variable psicoldgi-
ca compleja, que ha tenido un gran interés in-
vestigador en el ambito educativo (Pintrich y
Schunk, 2002). Dentro de ésta son numerosos
los diferentes constructos que se han estudia-
do y que influyen y mejoran la comprensién
del texto, tales como las metas (Grolnick y
Ryan, 1987; Guthrie, Wigfield, y VonSecker,
2000), las creencias o expectativas (Law,
2009; Wigfield y Eccles, 1992), o las necesi-

dades, intereses o motivaciones internas de la
propia persona (Lau y Chan, 2003; Schiefe-
le, 1999; Wang y Guthrie; 2004). No obstan-
te, de todos los constructos motivacionales
cabe destacar la auto-eficacia, como la clave
para promover en los estudiantes el compro-
miso y el aprendizaje (Linnenbrink y Pintrich,
2003). En las dltimas décadas, la auto-efica-
cia ha surgido como un alto predictor de la mo-
tivacion y el aprendizaje de los estudiantes, y
hoy en dia, es considerada como el componen-
te principal de la motivacién académica (Pa-
jares, 2003). Desde su pionera formulacion por
Bandura (1977, 1997), la auto-eficacia, enten-
dida como las creencias de la persona sobre
su propia capacidad para organizar y ejecutar
las acciones requeridas para mejorar las situa-
ciones futuras, ha pasado a ocupar el foco prin-
cipal de investigacion sobre la motivacion del
alumnado en contextos escolares (Pintrich,
2003). Siendo numerosos los estudios que han
corroborado el importante papel de la auto-efi-
cacia en el compromiso conductual, cogniti-
vo y motivacional del alumnado en el apren-
dizaje, y por lo tanto, en el rendimiento o lo-
gro académico de éste en diferentes areas (Lin-
nenbrink y Pintrich, 2003). Asi, ejemplifican-
dolo en la habilidad lectora, a nivel conduc-
tual una auto-eficacia positiva incide en el ma-
yor esfuerzo, persistencia y tipo de ayuda que
el alumnado demanda a la hora de afrontar la
lectura de un texto (Burden y Burdett, 2005;
Chapman y Tunmer, 2003; Mills, Pajares, y
Herron, 2006). Por otra parte, también se ha
corroborado su relacién directa y positiva con
otros constructos motivacionales como el in-
terés personal intrinseco, el valor o la utilidad
o funcionalidad de la tarea o las experiencias
afectivas o emocionales positivas o adaptati-
vas hacia la tarea (Mucherah y Yoder, 2008).
Finalmente, desde un punto de vista cogniti-
vo, también la auto-eficacia positiva se ha re-
lacionado con un enfoque mds estratégico, me-
tacognitivo o auto-regulado en su aprendiza-
je, dimensiones bdsicas para lograr una com-
prension profunda del texto por parte del lec-
tor, y por lo tanto, alcanzar la construccion de
un modelo de situacién.

Por todo ello, no es de extrafiar que la auto-
eficacia lectora, referida a las creencias del lec-
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tor sobre su capacidad para leer de manera efi-
caz, y su competencia para alcanzar la obten-
cién de un alto reconocimiento lector (Schunk
y Zimmerman, 1997), influya en la compren-
si6n del texto, correlacionando positivamente con
diferentes medidas de rendimiento lector
(Schunk y Rice, 1993). Y que precisamente
aquellos estudiantes con un bajo rendimiento lec-
tor o dificultades lectoras muestren una baja auto-
eficacia lectora (Tabassam y Grainger, 2002).

Por todo ello, es 16gico admitir el impor-
tante rol que la auto-eficacia juega en la lec-
tura, se desprende que una auto-eficacia po-
sitiva favorece el rendimiento en la compren-
sién lectora, aumenta la motivacion, el nivel
de esfuerzo y la persistencia en la realizacién
de la tarea, evitando por otro lado los efectos
nocivos de las posibles reacciones emociona-
les (ansiedad, depresion, estrés,..) que pueden
surgir al enfrentarse a las dificultades en la lec-
tura, a las que desafortunadamente se enfren-
ta una gran proporcién del alumnado a lo lar-
go de su escolarizacion.

Por todo ello, parece pertinente la nece-
sidad de contar con instrumentos de medida
de la auto-eficacia en el &mbito especifico de
la lectura; objetivo del presente estudio, cen-
trado en el disefio y andlisis de las propieda-
des psicométricas de fiabilidad y validez de una
escala de auto-eficacia en la lectura, disena-
da en base a los actuales modelos tedricos de
la lectura (Kintsch y Rawson, 2005), y las di-
rectrices dadas por Bandura para el disefio de
escalas de auto-eficacia (Bandura, 2006).

Método
FParticipantes

En este estudio participaron un total de 606
alumnos (50.5% hombres, 49.5% mujeres) de

5°y 6° curso de Educacién Primaria (N = 135
y 151, respectivamente) y 1°y 2° curso de Edu-
cacion Secundaria Obligatoria (N = 157 y 163,
respectivamente); con edades comprendidas
entre los 10 y los 16 afios, y pertenecientes a
cinco centros educativos de Leén y su provin-
cia. En la siguiente Tabla 1 se muestra su dis-
tribucién por curso y género.

Instrumento de evaluacion

El Cuestionario de Auto-Eficacia en la Lec-
tura se disefié en base a las directrices marca-
das por Bandura en su guia para la elaboracién
de escalas de auto-eficacia (Bandura, 2006), y
las directrices de estudios empiricos adiciona-
les sobre la fiabilidad de las escalas de auto-efi-
cacia (Pajares, Hartley, y Valiente, 2001). Par-
te a su vez del andlisis tedrico y conceptual de
la lectura, y de los factores o dimensiones de
ésta que demandan un dominio de dicha habi-
lidad y su logro, y sobre los que la persona pue-
de ejercer un control voluntario (Bandura,
2006). En este sentido, siguiendo las formula-
ciones tedricas ofrecidas en los tltimos afios por
diferentes modelos teéricos explicativos de los
procesos y variables psicolégicas que se ponen
en marcha cuando un lector experto lee e inter-
preta un texto (Coltheart, 1978,2005; Kintsch,
1998; Kintsch y Rawson, 2005; Van Dijk y
Kintsch, 1983), en la presente escala se tuvo en
cuenta la diferenciacion entre (Snowling y Hul-
me, 2005): procesos implicados en el recono-
cimiento o la identificacion de la palabra escri-
ta, también llamados procesos de bajo nivel o
microprocesos, relacionados con las habilida-
des de decodificacion y de fluidez verbal; y pro-
cesos que tienen que ver con la comprension
del texto, también denominados macroproce-
sos o procesos de alto nivel (Clemente y Do-
minguez, 1999; Vieiro y Goémez, 2004), entre

Tabla 1. Distribucion por género y curso de la muestra participante en el estudio

Curso
5° 6° 1° 2° Total
Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer
68 67 75 76 79 78 84 79 306 300
135 151 157 163 606
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los cuales se diferencian los procesos relacio-
nados con la formacion del texto base, que re-
presenta el significado del texto en si mismo,
a través de la formacién de la micro y macro
estructura textual, y los procesos relacionados
con la formacion del modelo de situacion, que
supone la formacion del modelo mental de la
situacion descrita en el texto, como resultado
de la integracion de la representacion textual de
la informacién proporcionada en el texto base,
con los conocimientos previos y las metas pro-
pias del lector (Kintsch y Rawson, 2005).
Siguiendo dicha formulacién tedrica, la es-
cala recoge un total de 15 items. Nueve de ellos
fueron tomados de la escala de auto-eficacia
para la comprension lectora de Mattus y co-
laboradores desarrollada en base al modelo te-
odrico de mediacion directa e inferencial, y va-
lidada experimentalmente de forma prelimi-
nar (Mattus, Pérez, Pujol, y Casasola, 2011);
y adicionalmente se afiadieron otros seis
items. Todos ellos fueron distribuidos en las
siguientes sub-escalas de auto-eficacia relacio-
nada con los procesos de decodificacién y flui-
dez (items 2. Puedo conocer el significado de
las palabras del texto; 6. Puedo pronunciar co-
rrectamente todas las palabras del texto; 10.
Puedo leer de modo fluido sin trabarme en mi
lectura; y 13. Puedo leer rdpidamente sin que
esto disminuya mi comprension del texto); los
procesos y factores implicados en la formacién
del texto base (items 1. Puedo establecer re-
laciones entre las ideas principales del texto;
4. Puedo comprender las oraciones del texto;
5. Puedo reconocer la idea principal entre las
oraciones de un pdrrafo; 7. Puedo reconocer
la finalidad principal del texto; 8. Puedo ha-
cer un resumen que recoja las ideas principa-
les del texto; 11. Puedo responder correcta-
mente diferentes preguntas del contenido del
texto; 12. Puedo reconocer las diferentes
partes del texto; y 14. Puedo detenerme du-
rante la lectura del texto y recordar lo mds im-
portante sin necesidad de leerlo nuevamente);
y en la formacién del modelo de situacion
(items 3. Puedo adquirir conocimientos de este
texto que luego puedo aplicar en otras situa-
ciones, lecturas, tareas; 9. Puedo establecer
las relaciones entre las ideas principales del
texto y mis conocimientos previos sobre el

tema;y 15. Puedo aprender nuevos conoci-
mientos que me sean litiles para el futuro).

En cada uno de los items, se pregunta al
alumnado en qué medida cree que puede lo-
grar en la siguiente tarea de lectura y resumen
de un texto cada una de las acciones que se des-
criben a continuacién. Para su respuesta el
alumnado puede utilizar cualquier nimero den-
tro de la escala de 0-100, en la que el O sig-
nifica estar muy seguro de no poder hacerlo,
y el 100 estar muy seguro de poder hacerlo.

Procedimiento

A partir de la revision tedrica y empirica de
los actuales modelos tedricos de la lectura, de
las guifas y orientaciones para el estudio de la
auto-eficacia, y a partir de la revisién de dife-
rentes estudios empiricos especificos centrados
en el estudio de la auto-eficacia en la lectura (e.g.
Mattus et al., 2011), se elabord el cuestionario
de auto-eficacia en la lectura.

Su aplicacién se realizé de forma grupal,
en el horario habitual establecido por el cen-
tro para la materia de Lengua. Dicha aplica-
cion fue realizada por personal con formacion
psicopedagégica especifica, guardando los
mismos criterios y normas de aplicacion a lo
largo de los diferentes grupos clase. La auto-
eficacia es un constructo especifico dependien-
te de la tarea, por ello, el cuestionario se apli-
c6 previamente a la realizacién de una tarea
de lectura y resumen de un texto expositivo to-
mado del test de estrategias de comprension
lectora (Vidal-Abarca, Gilabert, Martinez,
Sellés, Abad, y Ferrer, 2007), pero una vez que
la tarea ya habfa sido explicada al alumnado.

Una vez codificados los datos, éstos fueron
sometidos a los correspondientes andlisis esta-
disticos a través del paquete estadistico SPSS,
los cuales ofrecieron los siguientes resultados.

Resultados

Para el andlisis de validez de la escala se
realizé un andlisis factorial exploratorio de
Componentes Principales por rotacién Varimax
normalizada a partir de todas las puntuacio-
nes de los items del instrumento. Este andli-
sis permiti6 verificar a qué dimensiones de la
escala pertenece cada uno de los ftems que la
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Tabla 2. Total de la varianza explicada en el Cuestionario de Auto-Eficacia en la Lectura por cada uno
de los factores obtenidos mediante un andlisis factorial de componentes principales
con rotacién Varimax normalizada

Componente

% de varianza % acumulado

Construccion del modelo textual
Procesos de decodificacion y fluidez.
Construccion del modelo de situacion.

27,93 2793
18,45 46,38
16,45 62,83

componen. Mostré un total de tres factores que
explican el 62.83 % de la varianza predicha.

El primer factor, con un 27.93% de la va-
rianza explicada, se vincula con la auto-efi-
cacia en relacion a la construccion del mo-
delo textual. El segundo factor, con un
18.45% de la varianza explicada, estd vincu-
lado a la auto-eficacia en relacién a las ha-
bilidades de bajo nivel de la lectura relacio-

nadas con la decodificacién y la fluidez ver-
bal. El tercer y ultimo factor, con un 16.45%
de la varianza explicada, se corresponde a la
auto-eficacia en la construccién del modelo
de situacion (Tabla 2).

Como se muestra en la Tabla 3, el primer
factor estd saturado por las puntuaciones de los
items 5,1,4,8,7,11,2, 14, 12, todos ellos con
pesos factoriales que oscilan entre .50 y .75.

Tabla 3. Tabla resumen del andlisis factorial de la escala de autoeficacia: nombre del factor, varianza
explicada, niimero de items, definicion del item y, peso factorial

Nombre del factor Ne
(varianza explicada) Item

Definicion del item Peso Factorial

Auto-Eficacia en la 05 ...puedo reconocer la idea principal entre las oraciones 5
construccion del de un pédrrafo.
modelo Textual 01 ... puedo establecer las relaciones entre las ideas 70
(27.93%) principales del texto
04 . ...puedo comprender las oraciones del texto. 65
08 ...puedo hacer un resumen que recoja las ideas principales 64
del texto.
07 ... puedo reconocer la finalidad principal del texto 64
(por ejemplo: describir, explicar o argumentar)
11 ...puedo responder correctamente diferentes preguntas del .60
contenido del texto.
02 . ...puedo conocer el significado de las palabras del texto. 55
14 ...puedo detenerme durante la lectura del texto y recordar 50
lo mds importante sin necesidad de leerlo nuevamente.
12 ...puedo reconocer las diferentes partes del texto 50
(por ejemplo: introduccion, desarrollo y conclusion).
Auto-Eficacia en 10 ...puedo leer de modo fluido, sin trabarme en mi lectura. 84
las habilidades de 06 ...puedo pronunciar correctamente todas las palabras del texto. 79
decodificacién y fluidez 13 ...puedo leer rdpidamente, sin que esto disminuya 61

(18.45%) mi comprension del texto.
Auto-Eficacia en 15 ...puedo aprender nuevos conocimientos que me sean utiles .86
la construccion del para el futuro.
modelo de situaciéon 03 ...puedo adquirir conocimientos de este texto que luego .83
(16.45%) pueda aplicar en otras situaciones, lecturas, tareas.

09 ...puedo establecer relaciones entre las ideas principales del 54

texto y mis conocimientos previos sobre el tema.
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Los items que saturan este primer factor es-
tan relacionados con la construccién del mo-
delo textual, exceptuando el item 2, con un
peso factorial de .54 (2. Puedo conocer el sig-
nificado de las palabras del texto), que inicial-
mente en el disefio de la escala se relaciond con
las habilidades de decodificacién y fluidez.

El segundo factor estd saturado por las
puntuaciones de los items 10,6 y 13, con un
peso factorial de .84, .79 y .61, respectivamen-
te. ftems relacionados todos ellos con los pro-
cesos de decodificacion y fluidez lectora.

Por ultimo, el tercer factor esta saturado
por las puntuaciones de los ftems 15,3y 9; es-
pecificamente con un peso factorial de .86, .83
y .54. Dicho factor se vincula con la construc-
cién del modelo de situacion.

El anilisis de correlaciones entre los tres
factores obtenidos muestra una correlacion sig-
nificativa (p <.001) y positiva entre dichos fac-
tores, con valores de r = .61 entre el factor re-
lacionado con las habilidades de decodifica-
cién y fluidez y el factor relacionado con la
construccion del modelo textual, de r = .59 en-
tre los factores relacionados con el modelo tex-
tual y el modelo situacional, y finalmente, en
relacion al factor relacionado con las habili-
dades de decodificacion y fluidez y el factor
del modelo de situacién un indice de correla-
cién de .37.

Para estudiar la fiabilidad del instrumen-
to, se analiz6 su consistencia interna utilizan-
do el a de Cronbach. El coeficiente a de Cron-
bach para la escala completa obtuvo un valor
de .89, 1o que indica una elevada fiabilidad de
la escala. Tal y como se puede observar en la
Tabla 4, que recoge la correlacién de cada uno
de los items de la escala con el total y la fia-
bilidad de la misma si se elimina cada uno de
los items, la correlacion de todos los items es
r> 40,y en cuanto al andlisis de items no exis-
te ninglin {tem cuya eliminacién suponga una
disminucién o un incremento muy significa-
tivo del a total de la prueba, por lo que se pue-
den mantener todos.

Por otra parte, el andlisis de la consisten-
cia interna de cada una de las sub-escalas ofre-
ci6 los siguientes resultados. En la sub-esca-
la decodificacion y fluidez, todas las correla-
ciones elemento-total presentaron valores en-

tre 42y .62, siendo el a de Cronbach de .70.
Para la sub-escala modelo de situacion, todas
las correlaciones elemento-total presentaron
valores de r entre .48 y .62, obteniéndose un
a de .73. Finalmente, como se observa en la
Tabla 4, para la sub-escala vinculada al mo-
delo textual todas las correlaciones elemento-
total presentaron valores entre .51 y .63,
siendo la consistencia interna de .85. Por lo que
los resultados sugieren unos niveles de fiabi-
lidad satisfactorios, para el total de la escala
y las correspondientes sub-escalas.

Finalmente, con el fin de analizar el po-
tencial discriminante de la escala de auto-efi-
cacia en base a su capacidad para estudiar la
existencia de diferencias estadisticamente
significativas en el nivel de auto-eficacia en
relacion a la edad, se realizaron en funcion de
la distribucién normalizada o no de la mues-
tra en cada sub-escala los correspondientes
analisis paramétricos de ANOVAs de un fac-
tor, 0 no paramétricos de Kruskal Wallis. Los
resultados de la prueba de Kruskal-Wallis, apli-
cada en la sub-escala de modelo textual,
mostré la existencia de diferencias estadisti-
camente significativas en dicha escala en
funcién de la edad, (x2 =28.93; p < .001) con
un rango de medida de 305.04 para 10 afios,
329.21 para 11 afios, 330.30 para 12 afios,
277.77 para 13 afos, 218.32 para 14 afios,
213.78 para 15 afos y 159 para 16 afios. Por
otra parte, para el sub-total de auto-eficacia en
relacién al modelo de situacion y a los proce-
sos de decodificacion y fluidez lectora se re-
alizaron andlisis ANOVA de un factor. Dichos
analisis mostraron diferencias estadistica-
mente significativas en funcién de la edad en
el sub-total de auto-eficacia en relacién a la for-
macién del modelo de situacion (F(6,601) =
6.98; p < .001); y en la auto-eficacia en rela-
cién a los procesos de decodificacion y flui-
dez lectora (F(6,601) =2.98; p < .004); mos-
trando en ambos casos un patrén de disminu-
cion en funcion de la edad.

Por dltimo, para el estudio de la validez cri-
terial de la escala se analizé la relacion exis-
tente entre la puntuacion global obtenida en la
escala de auto-eficacia y el rendimiento lector
del alumnado evaluado a través de los test de
comprension lectora de la Bateria PROLEC-
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Tabla 4. Validez interna de los items y homogeneidad de las sub-escalas (decodificacion y fluidez, mode-
lo de situacion y modelo textual)

Correlaciéon Alfa de .l Alfa de
. elemento- Cronbach , Ce(::;i:;llct:)o-n Cronbach
Item total si se Item total si se
corregidael elimina el corresida elimina el
elemento elemento g elemento
6 .53 .61 1 .61 .88
10 .62 45 4 .62 .88
«S 13 42 15 5 .55 .88
25 'g o 7 .60 .88
s 2 & T 8 .54 .88
2 AR ~ 11 .65 .88
S
258 2 12 54 88
Z2 00 I
@ 3
Q ~—
= »
1 g
& 2 3 .63 .56 g 2 .55 .88
5 == 9 48 13 “ 3 .49 .88
2z £1 15 57 57 - 6 45 89
s =S . 8 9 .65 88
= RS o 10 52 .88
o (72} 3 el
o 33 < 13 .56 .88
O &3 =]
S 52 g
s » L
£ 1 61 83 = 14 .59 .88
g = 2 .54 .84 2 15 42 .88
g 9 4 .62 .83 o
3 § W 5 .59 .84 g
A
) <~ . .
£ 23 1 64 83
S8 12 51 84
& 14 55 84

SE (Evaluacion de los Procesos Lectores) (Ra-
mos y Cuetos, 2000). Para ello, se hall6 el in-
dice de correlacion de Pearson entre la puntua-
cién media de la escala de auto-eficacia y la
puntuacién del PROLEC-SE de compren-
sién, centrada en la evaluacion de la formacion
y conexion de ideas literales e inferenciales o
implicitas del texto. Los resultados mostraron
una correlacion estadisticamente significativa
(p < 01), con un indice de correlacién r = .67
entre el total de auto-eficacia y el rendimien-
to en comprension lectora.

Discusion y conclusiones

De los resultados obtenidos cabe sugerir
que la escala de auto-eficacia hacia la lectu-
ra diseflada cumple las propiedades psicomé-
tricas exigibles en todo instrumento de evalua-
cién psicoldgica. El indice de fiabilidad de la

escala es adecuado tanto en el total de la es-
cala, como en las diferentes sub-escalas. A su
vez, la consistencia interna de los items tam-
bién es adecuada, de acuerdo con los coeficien-
tes de correlacion {tem/escala obtenidos.

En relacion a su validez, los resultados del
andlisis factorial exploratorio concuerdan con
el modelo tedrico en el que se fundamenta el ins-
trumento que parte de la diferenciacion de tres
niveles de procesamiento en la comprension del
texto, ligados a procesos lingiifsticos de deco-
dificacién y su automatizacion o fluidez verbal,
procesos ligados a la formacién del texto base,
y procesos ligados a la formacién del modelo
de situacién (Kintsch y Rawson, 2005). Unica-
mente existe una pequefia variacién en uno de
los ftems, ligado al significado de las palabras
del texto, que satura el factor de procesos liga-
dos a la formacién del texto base, y no el de pro-
cesos de lingiifsticos de decodificacidn, tal
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como se habia planteado inicialmente. No obs-
tante, es obvio que el significado de las palabras
va mas alld del mero reconocimiento o decodi-
ficacidn, y que es basico y necesario para la cons-
truccién de la microestructura textual, y por lo
tanto, también relacionado con la construccion
del modelo textual.

Finalmente, en relacién a su validez pre-
dictiva, los andlisis han mostrado que existen
diferencias significativas en el nivel de auto-
eficacia en la lectura en funcion de la edad,
mostrando en general un patrén evolutivo de
disminucién en la Educacién Secundaria
frente a la Educacion Primaria; patrén evolu-
tivo que se corresponde con el encontrado en
la auto-eficacia en otras habilidades cogniti-
vas complejas como la escritura (Pajares, Va-
liente, y Cheong, 2006). De igual forma, como
cabe esperar tanto desde un punto de vista te-
drico como empirico, los resultados obtenidos
corroboraron una correlacion alta y estadisti-
camente significativa entre el nivel de auto-
eficacia y el rendimiento obtenido en compren-
sién lectora.

Por todo ello, cabe sugerir que la escala di-
seflada cuenta con unas propiedades psicomé-
tricas satisfactorias, siendo un instrumento
Optimo para el estudio de la auto-eficacia en la
lectura, con indudables aportaciones tanto a ni-
vel cientifico, como educativo o aplicado. Su
aplicacion en muestras amplias de alumnos de
diferentes edades permitird el andlisis del pa-
trén de desarrollo de la auto-eficacia en la lec-
tura y su incidencia en el nivel de comprensién
lectora del alumnado, analizando las diferen-
cias evolutivas en el nivel de calibracion de la
auto-eficacia. De igual forma, su estudio en
alumnado con dificultades de aprendizaje ofre-
cerd datos adicionales sobre el patron caracte-

ristico socio-emocional de este alumnado,
analizando a su vez su posible sobre-estimacién
o no de la auto-eficacia, y las implicaciones ne-
gativas derivadas de esta en su rendimiento lec-
tor. Todo ello ofrecera datos relevantes sobre
el rol que los factores motivacionales juegan en
la comprension de textos. De igual forma, des-
de un punto de vista instruccional, la deteccién
de posibles periodos criticos en el desarrollo de
la auto-eficacia permitird el disefio de interven-
ciones preventivas que palien su incidencia ne-
gativa, optimizando el rendimiento lector del
alumnado. De igual forma, también permitird
el andlisis del rol de la auto-eficacia y los efec-
tos en ésta derivados de intervenciones estra-
tégicas dirigidas a la mejora de la comprension
lectora, tal como se sugiere en las recientes in-
vestigaciones en el ambito de la lectura (Guth-
rie y Wigfield, 2005; Guthrie et al., 2008). To-
dos estos estudios, asi como, otros adicionales
que complementen y refinen las propiedades
psicométricas del instrumento tales como la re-
alizacion de andlisis factoriales confirmatorios,
o el andlisis mds en profundidad con muestras
mads amplias sobre las diferencias en funcién de
la edad o el sexo, se constituyen como nuevas
lineas de investigacion a seguir en el andlisis
de la auto-eficacia en la lectura.
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La intervencion en las dificultades lectoescritoras
desde un enfoque multidimensional
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Universidad de Salamanca (Espaia)

El objetivo de este trabajo es presentar una propuesta integradora para abordar las dificultades
lectoras. Esta propuesta pasa por profundizar en la comprension de las necesidades de los alum-
nos con dificultades en lectoescritura y de las necesidades y dificultades que muestran sus pa-
dres y sus maestros cuando tienen o quieren ayudarles a mejorar en su aprendizaje. Tradicional-
mente se han diseflando diversos y, cada vez mds, eficientes procedimientos de intervencién para
atender las dificultades en lectura. Dichos procedimientos se han centrado, de manera muy cla-
ra, en el alumno, en sus dificultades y en como ayudar a solventarlas o atenuarlas. Sin embargo,
hay menos estudios dedicados a comprender las necesidades y dificultades que tienen los padres
y los maestros que conviven y trabajan diariamente con los alumnos con dificultades de lecto-
escritura. Podemos plantearnos, desde ese punto de vista, conocer ;cémo viven las dificultades
de sus hijos y/o alumnos?, ;qué informacion tienen sobre lo que les ocurre realmente? o ;qué ex-
pectativas tiene sobre ellos? y ;qué tipo de ayudas necesitan estos padres y/o maestros para afron-
tar el problema y poder, a su vez, ayudar a los estudiantes con estas dificultades lectoras? Por este
motivo proponemos y trabajamos desde una perspectiva multidimensional que nos permite en-
frentarnos a la intervencién en las dificultades lecto-escritoras incluyendo al alumno, a los pa-
dres y a los profesores.

Palabras clave: Dificultades de aprendizaje, lectura, escritura, intervencion, asesoramiento.

Intervention in reading and writing difficulties from a multidimensional approach. The aim of this
paper is to present an integrative proposal to address reading difficulties. This proposal involves
a deeper understanding of the needs of students with literacy difficulties and the needs and diffi-
culties shown by their parents and teachers when they have or want to help them improve their
learning. Traditionally, more and more effective intervention procedures have been designed to
address the difficulties in reading. Such methods have mainly focused on the student, his/her dif-
ficulties and how to help him/her solve or mitigate them. However, few studies have been publis-
hed on understanding the needs and difficulties of parents and teachers who live and work daily
with students with literacy difficulties. In this sense, it is worth asking on how to learn the follo-
wing: how do they live the difficulties of their children and / or students?, and what information
do they have about what really happens? or, What are their expectations about them? and what
kind of support do these parents and / or teachers need to address the problem and, in turn, help
students with these reading difficulties? For this reason we propose and work from a multidimen-
sional perspective that allows us to face intervention in literacy difficulties including students, pa-
rents and teachers.

Keywords: Learning disabilities, literacy, intervention, counseling.
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propuesta y nos ofrece un marco tedrico ade-
cuado que nos permite entender la importan-
cia del contexto en el desarrollo del individuo
y, por lo tanto, la interaccién, en este caso en-
tre los estudiantes con dificultades, sus padres
y sus profesores. No obstante, si creemos que
es importante y relevante presentar una pro-
puesta clara en la que se describe como se tra-
baja, de manera integrada, con los estudian-
tes que tienen dificultades en lectura, con los
padres que intentan ayudarles y con los maes-
tros que trabajan con ellos en las aulas. Los que
se han acercado a este tipo de planteamientos
comprenderdn fielmente la complejidad de este
proyecto. Ademads de estas ideas iniciales sa-
bemos que tener un conocimiento cada vez
mas preciso de las dificultades en lectura y en-
contrar procedimientos de intervencion ade-
cuados y ajustados a las necesidades de los
alumnos es uno de los objetivos de gran par-
te de los investigadores que se dedican a este
campo de estudio. Asimismo, ha sido el ob-
jetivo prioritario de nuestro equipo de inves-
tigacion desde hace veinte aflos. A partir de los
primeros estudios de intervencion que se lle-
varon a cabo en los afios noventa (Rueda, San-
chez, y Gonzilez, 1990; Sanchez y Rueda,
1991; Rueda y Sanchez, 1996) hemos ido ana-
lizando y comprendiendo de manera mds
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O Acciones especificas
o Lectura-Escritura
o Motivacién
o Autorregulacion

==

INTERVENCION
EN DALE
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precisa las necesidades que tienen los alum-
nos con dificultades en lecto-escritura, las di-
ficultades que implica la intervencién y lo com-
plejo que es “ayudar a ayudar” (Sanchez et al.,
2009). La profundizacién en este conocimien-
to nos ha permitido constatar y valorar la re-
levancia que tiene sobre el alumno con difi-
cultades lectoras lo que hace la familia y la es-
cuela y, por lo tanto, analizar el papel que jue-
gan los padres y los maestros en el rendimien-
to, la motivacion, la autonomia, la capacidad
de autorregulacion, etc. de estos alumnos. Nos
parece, por ello, de interés preguntarnos
(como viven los padres y/o maestros las di-
ficultades que los hijos y/o estudiantes presen-
tan?, ;qué informacién tienen o necesitan co-
nocer sobre las dificultades de aprendizaje lec-
tor?, ;qué expectativas muestran sobre los
alumnos en cuanto a su rendimiento escolar?
y, por dltimo y no por ello menos importan-
te, es interesante conocer ;qué tipo de ayudas
necesitan estos padres y/o maestros para
afrontar el problema y poder, a su vez, ayu-
dar a los niflos con estas dificultades lectoras?

Todo nos conduce a abordar la interven-
cién a partir de tres ejes de actuacion (véase
Figura 1). El primer eje se centra en atender
las dificultades especificas que el alumno pre-
senta, sin perder de vista aspectos relaciona-

QO Acciones Especificas
o En Lectura
o Escritura
Q Motivacion — Emocion
QO Autorregulacién

Q Informar

Q Sensibilizar

QO Acciones especificas
o Lectura-Escritura
o Motivacién
o Autorregulacion

N

PADRES v PROFESORES

Figura 1. Modelo multidimensional de intervencion en las dificultades del aprendizaje de la lecto-escritura
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dos con la motivacién y el aprendizaje auto-
rregulado. El segundo eje que se introduce en
la intervencion, es el trabajo con las familias,
los padres y madres de los nifios con dificul-
tades lecto-escritoras (Rueda y Sixte, 2011).
Es importante desarrollar propuestas de inter-
vencién en las que se facilite asesoramiento
para que los padres comprendan las dificulta-
des en lectura de los nifios, para que sean sen-
sibles de manera ajustada a sus dificultades y
para que convivan con ellas de manera mds sa-
ludable.

En este sentido, entendemos que es impor-
tante ayudar a los padres a que construyan ex-
pectativas y atribuciones mas adaptativas, ayu-
darles a mantener, en el tiempo, el esfuerzo ne-
cesario para que puedan, a su vez, ayudar a sus
hijos e hijas, etc. El asesoramiento estard orien-
tado a desarrollar con ellos acciones especi-
ficas relacionadas con aspectos concretos de
la lectura, como puede ser la “lectura conjun-
ta”, es decir, aun a riesgo de simplificar, un ob-
jetivo serd leer con sus hijos para que disfru-
ten leyendo, lectura compartida y sistemdtica.
Otro dmbito en el que se trabaja con los pa-
dres estd relacionado con la ayuda para iden-
tificar aquellas conductas o mediaciones que
realizan y que ellos han observado que favo-
recen la motivacion del nifio por la lectura o
su capacidad para enfrentarse a las tareas de
manera mds auténoma y auto-regulada. El ob-
jetivo, en este caso, es detectar y/o implemen-
tar conductas deseables que favorezcan y re-
percutan favorablemente en el progreso y ren-
dimiento del alumno con dificultades.

El tercer eje que se sefiala en el disefio de
la intervencién en las dificultades de aprendi-
zaje lecto-escritor incluye a los docentes y/o
profesionales de la educacién que participan
en el desarrollo escolar del estudiante con di-
ficultades lecto-escritoras. Comprender lo
que hacen en el aula con sus estudiantes y
cémo lo hacen, permitird definir metas mas
ajustadas y viables. Conocer y compartir con
los tutores sus preocupaciones, sus expecta-
tivas, las atribuciones que hacen al rendimien-
to del alumno (Navarro y Rueda, 2012), el co-
nocimiento que tienen sobre las dificultades
lectoras y como abordarlas, etc. contribuye a
tomar conciencia del problema y a detectar

cuales de las actuaciones que realizan en el aula
pueden fomentarse y sistematizarse y cuales
conviene eliminar, porque influyen negativa-
mente en el progreso del alumno con dificul-
tades, o en su motivacion, o en su percepcion
de eficacia ante las tareas de lectura.

El trabajo que se hace con los profesores
implica, por lo tanto, de manera andloga a lo
que se hace con los padres, informar, sensibi-
lizar y desarrollar acciones conjuntas dirigi-
das a mejorar las dificultades especificas que
muestran los alumnos y a favorecer su moti-
vacién y comportamiento autorregulado en ta-
reas de lectura en el aula.

En definitiva, la propuesta de intervencién
multidimensional, incluye la intervencién di-
recta con el alumno, los padres y los profeso-
res. Es un plan de intervencién integrador que
conlleva un trabajo en equipo y que entrafia
gran complejidad en su puesta en préctica, so-
bre todo, si se quiere ser riguroso, como es
nuestro objetivo, no solo al implementarlo sino
a la hora de recoger informacion que nos per-
mita describir la realidad y avanzar en el co-
nocimiento de este complejo proceso.

Por todo lo expuesto hasta ahora, poner en
practica un plan de intervencién en dificulta-
des en lecto-escritura que atienda a los alum-
nos con dificultades, a los familiares que se
ocupan de ellos y a los docentes con los que
trabajan en el aula es un proyecto ambicioso
y de gran complejidad. En esta linea, desarro-
1lar procedimientos de intervencién adecua-
dos y efectivos para mejorar las dificultades
de los alumnos ha sido durante muchos afios
el objetivo fundamental que ha guiado todos
nuestros esfuerzos. La propuesta que hacemos
pretende ser contextualizada; es decir, enten-
demos que debe de trabajarse en el ambito na-
tural en el que surgen las dificultades, a ser po-
sible en el aula. Asimismo, es una intervencion
con una perspectiva a “largo plazo” que se
plantea como un sistema que optimiza los re-
cursos del alumno, por lo que requiere tiem-
po y esfuerzo. Ademas de contextualizada y
con una perspectiva a largo plazo, el sistema
de intervencién que proponemos se caracte-
riza por ser multifacético pues afecta tanto a
la faceta académica, como a la personal y so-
cial del estudiante con dificultades. Por ilti-
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mo, la intervencion ha de estar coordinada e
involucrar a todos los implicados, a los estu-
diantes con dificultades de aprendizaje en lec-
tura y escritura (alumnos con DALE), a las fa-
milias y a los profesionales de los centros es-
colares (Rueda, 1995).

(Como se desarrolla la intervencion con el
alumno con DALE?

En lineas generales los objetivos de la in-
tervencion con los alumnos son dos. En pri-
mer lugar ayudar al estudiante con DALE a
gestionar su propio aprendizaje. Este objeti-
vo debe de entenderse desde una perspectiva
global que implica mejorar la capacidad de au-
tonomia y autorregulacién del alumno, tanto
cognitivamente, como motivacional y emocio-
nalmente (enfoque global). En segundo lugar,
la intervencidn también tiene como objetivo
ayudar al estudiante a aumentar sus habilida-
des lecto-escritoras. Este segundo objetivo se
plantea desde una perspectiva especifica que
supone ayudar a incrementar su nivel de lec-
tura y/o escritura (enfoque especifico). La in-
tervencion defiende, por lo tanto, un enfoque
global y un enfoque especifico (Herndndez,
2005; Sanchez, 1999a).

Desde el enfoque global se entiende que
la intervencion tiene la caracteristica de cre-
ar un contexto de ayuda o mediacidn que es
realmente necesaria. Recordemos, en este
sentido, que las ayudas sélo son efectivas si
son necesarias (Castellanos, 2011). Asimismo,
el objetivo es ayudar a resolver problemas y
lograr las metas que se desean o son impues-
tas por el propio sistema educativo, pero en
ambos casos el alumno no conoce el modo de
alcanzarlas. De ahf la necesidad de la ayuda
o mediacién. Esta ayuda puede tener dos di-
mensiones (Sixte, 2005). Una dimension
“frfa” que permite definir claramente el pro-
blema que hay que resolver, las metas que se
pueden proponer y la manera de lograrlas. Y
una dimensién “cdlida” que supone atender a
los estados motivacionales y emocionales
del nifio a lo largo del proceso de resolucién
de los problemas. Ello supone que el objeti-
vo de la intervencion es, también, ayudar para
que las motivaciones del estudiante con
DALE, sus pensamientos y emociones, acom-

MERCEDES |. RUEDA

pafien el proceso facilitando la consecucion de
las metas que sean propuestas (Rueda y Six-
te, 2010).

Las ayudas “célidas” que se dirigen a aten-
der los estados motivacionales y emocionales
del nifio a lo largo de cada sesién potenciaran,
ademads, el efecto de las ayudas “frfas” o de ca-
racter cognitivo. Las ayudas cdlidas son espe-
cialmente necesarias si el problema a resolver
se alarga en el tiempo, como es el caso del
aprendizaje de la lectura, si entrafia dificultad
o requiere de un proceso acumulativo, o si pue-
de resultar rutinario o requiere esfuerzo (Gar-
cia y Pintrich, 1994; Meyer y Turner, 2002,
2006; Pekrun, 2006; Perry y Vandekamp,
2000; Pintrich, Marx, y Boyle, 1993; Pintrich,
2003; Sinatra, 2005). A partir de estos plan-
teamientos se define la sesién de intervencion
con los alumnos. Esta se concibe como un pro-
ceso de resolucion conjunta de un problema,
desarrollado en fases sucesivas (Sdnchez,
1993,2000) y en el que se atiende a varias di-
mensiones tal y como se muestra en la Figu-
ra 2 de manera esquematica.

La sesion de intervencion se desarrolla,
construye y perfila en cinco fases o momen-
tos y abarca tres dimensiones. Los momentos
por los que se va pasando en cada sesién son
cinco: Protocolo de entrada, Definicién del pro-
blema, Creacion de la menta, Desarrollo de la
tarea y Cierre de la sesion. Las dimensiones
a las que atendemos son tres: Persona, Tarea
y Autonomia. Atender a la dimensién “perso-
na” implica no descuidar la parte motivacio-
nal y afectivo-emocional (Sdnchez, 2000). Su-
pone ayudar al estudiante a percibirse como
competente y capaz de afrontar sus dificulta-
des y a regular sus propias emociones. Aten-
der a la dimensién “tarea” implica, como in-
dica Sdnchez (op.cit.), ayudar al estudiante a
identificar sus dificultades, construir metas y
desarrollar los medios adecuados para alcan-
zarlas. Por ultimo, atender la dimension “au-
tonomia” supone ayudar al estudiante con
DALE a ir asumiendo progresivamente mas
responsabilidad en su propio aprendizaje,
ayudarle a que vaya obteniendo mds capaci-
dad de regular su propia conducta en tareas de
lectura y, por lo tanto, que las ayudas que ini-
cialmente son ofrecidas por la persona exper-
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Desarrollo de la sesion

Presentacion
empatia
(19 sesién)

Protocolode
entrada

* Explicitar

* Comparte
definicion
metas

Definiciéndel
problema

* Compartir
metas
* compromiso

Creaciénde la
meta

Controla las emociones

Desarrollode
latarea

* Compartir
actividades

* Recapitular:
~ Problema
- Metas

oLosros

Cierredela
sesion

Figura 2. Fases en el desarrollo de una sesion de intervencion con alumnos con DALE
-adaptado de Herndndez (2005) y Rueda (1995)

ta pasen a formar parte de las competencias
propias del estudiante.

En relacion a las fases o momentos de la
sesion, cada una de ellas comienza con el “pro-
tocolo de entrada”. Los objetivos en este pro-
tocolo de entrada son, conocer y compartir
dénde se encuentra el estudiante con el que se
va a trabajar en la sesion; recapitular, si es per-
tinente, los logros que se han conseguido has-
ta el momento; y anticipar lo que tenemos que
conseguir avanzar. Implica por lo tanto, una
breve evaluacidn del proceso que estamos des-
arrollando. Nos coloca pues, en una situacién
estupenda para planificar y compartir el cami-
no a seguir en la sesién inmediata.

El segundo momento implica de manera
necesaria “definir el problema” o la dificultad
que el estudiante tiene. Implica definir el pro-
blema de forma operativa y resoluble (Sdnchez,
2000), por ejemplo “lo que pasa es que nos co-
memos la r”. Una definicién ajustada de la di-
ficultad permitird determinar con mayor cla-
ridad las metas a lograr. Llegar a una defini-
cién conjunta del problema no es siempre sen-

cillo y dependerd de la conciencia que el es-
tudiante tenga de sus dificultades. En general,
nos ayudamos de evidencias empiricas, de tal
manera que el estudiante pueda percibir qué
hace bien y en qué puede mejorar, a partir de
la revision de su propio trabajo (cuadernos es-
colares, lecturas,..). Con apoyo, el estudian-
te ird descubriendo cudles son sus dificultades
especificas en la lectura (aflade, cambia, o se
come letras, se atasca, no tiene fluidez, no com-
prende,..). Como hemos sefialado, conocer las
dificultades permite definir metas a largo, me-
dio y corto plazo. Es importante, en un tercer
momento, “crear y compartir las metas”. Es
decir, que el estudiante perciba con claridad
cudl es logro de cada sesion e incluso, dentro
de cada sesion, cudles son las metas directa-
mente relacionadas con las tareas que se rea-
lizan. Dado que los cambios que se producen
son, en ocasiones, lentos y poco perceptibles,
si el estudiante tiene una meta cercana y plau-
sible tendremos mads posibilidades de lograr
que perciba los cambios, favoreciendo la im-
plicacién en la tarea y el compromiso.
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Teniendo claro el problema especifico que
se va a tratar y las metas a lograr, estamos en
disposicion de “desarrollar las tareas” adecua-
das que permitan al estudiante lograr los ob-
jetivos propuestos. Para ello disponemos de
distintos procedimientos que pueden revisar-
se en Rueda (1995), Rueda y Sanchez (1997),
Sanchez (1998) y Sanchez, Rueda, y Orran-
tia (1989), entre otros. Los diferentes progra-
mas instruccionales pretenden ayudar al nifio
a tomar conciencia de las unidades fonol6gi-
cas, a hacer uso y automatizar las reglas del
c6digo, a tener conciencia articulatoria, flui-
dez lectora, comprension del texto,..

La sesion finaliza con la fase de “cierre”.
Es el momento de hacer una revisién de lo que
se ha trabajado en la sesion, qué dificultades
se han definido, qué se ha logrado y cudles han
sido los medios utilizados para conseguir esos
logros. Es el momento de hacer también, una
breve planificacion para la préxima sesion.

¢cComo se desarrolla la intervencion con los
padres de los estudiantes con DALE?
Paralelamente al desarrollo de la interven-
cién con los alumnos que muestran DALE, se
inicia la intervencion con las familias y los tu-
tores. Si nos centramos en las familias, el ob-
jetivo es ofrecer a estos padres y madres ayu-
da para comprender las dificultades de sus hi-
jos, para que puedan vivirlas de manera mas
saludable y ofrecerles, también, algunas herra-
mientas especificas para que, en la medida de
lo posible, ellos puedan a su vez ayudar a sus
hijos. Los padres de los alumnos con dificul-
tades junto a los tutores, son quienes, por lo ge-
neral, detectan las dificultades en estos estu-
diantes. Ante esta situacion encontramos, al me-
nos, dos maneras de enfrentarse a la eviden-
cia de las dificultades. Una forma de afrontar
la situacién es pensar que el nifio “madurara”
y que, cuando eso ocutra, el estudiante mejo-
rard de manera natural en su aprendizaje lec-
tor y comenzard a leer sin dificultades. Otra for-
ma de enfrentarse a la evidencia de las dificul-
tades de los alumnos pasa por una deteccién
temprana de las dificultades por parte de los pa-
dres y/o los profesores de los nifios y por una
toma de conciencia de la problemadtica que es-
tas dificultades entrafian para el desarrollo es-
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colar del aprendiz. No obstante, a pesar de esta
inicial buena disposicién, en ocasiones, no se
encuentra un canal apropiado para vehiculizar
las preocupaciones, las dudas, las inquietudes
y la necesidad de informacién, asesoramien-
to y ayuda eficaz. Los padres buscan orienta-
cién, pero no siempre encuentran respuesta, o
la respuesta que encuentran no es adecuada. Es
evidente que, en mds ocasiones de las desea-
das, se observa un vacio en la atencién a los
niflos con dificultades en la lectura y, por su-
puesto, una falta de atencién a los padres e in-
cluso a los maestros de los alumnos con difi-
cultades en lecto-escritrura.

En no pocas ocasiones, los padres van de
un profesional a otro sin saber muy bien los
paso que deben seguir para la puesta en mar-
cha de una solucion al problema que les pre-
ocupa: ayudar a su hijo con dificultades en la
lectura. A esto debemos afiadir el hecho de que
cualquier situacién problematica, y esta lo es,
tiene implicaciones cognitivas, motivaciona-
les y emocionales para los individuos y su en-
torno, en este caso el estudiante, los padres y
también los maestros. Por ello, cabe pensar que
también estos aspectos deben ser atendidos
(Rueda y Sixte, 2010), aunque en la préctica
es realmente complejo. Todos estos datos nos
conducen a ser sensibles a las necesidades de
los padres de alumnos con dificultades e in-
cluir en el proceso de intervencién el “aseso-
ramiento a padres”. El proceso de intervencién
pasa, por lo tanto, por la puesta en marcha de
un plan de asesoramiento especifico a los pa-
dres, a partir del cual se atienden todos los as-
pectos implicados en el problema y su reso-
lucidn; esto es, aspectos de cardcter cogniti-
vo-“frios” y de caracter motivacional/emocio-
nales - “calidos”.

Tal como se muestra en la Figura 3, el plan
de asesoramiento a los padres pasa por tres fa-
ses. La primera fase la denominamos “escucha
activa” y su objetivo es que los padres se sien-
tan escuchados y “recogidos” respecto a la si-
tuacion problematica que estan viviendo. En
esta fase de escucha activa se atienden las pre-
ocupaciones que los padres tienen respecto a
la situacion actual que viven con su hijo. Nues-
tra labor implica acotar y concretar dichas pre-
ocupaciones para facilitar el paso a su necesa-
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Atencion y asesoramiento a padres de nifios

con dificultades en lectura y escritura

Escucha activa

_
=

Qué podemos hacer

I
L

Principio de realidad y
|_Ajuste de expectativas 1

Mediaciones
llfrl’oll / llc H

Escuchar, acotar, concretar

Reformular

Focalizar el problema
Describirintervencion,

logros conseguidos 'y
logros esperados

Vivenciasaludable

Corresponsabilidad

Figura 3. Fases y Mediaciones en el procedimiento de atencion y asesoramiento a padres de nifios
con DALE (tomado de Rueda y Sixte, 2010)

ria reformulacién. No obstante, la experiencia
que tenemos hasta el momento nos muestra que
los padres, con los que hemos trabajado, sue-
len tener un bagaje bastante amplio en la bus-
queda de ayudas y/o soluciones que explica su
vision bien delimitada y ajustada del proble-
ma que tienen entre manos. La reformulacién
si se hace necesaria cuando, las ideas precon-
cebidas que traen los padres sobre lo que le pasa
a su hijo, no les permite comprender adecua-
damente sus dificultades y, por lo tanto, no es-
tén en disposicion de poder ayudar. Por ejem-
plo, pueden pensar que las dificultades del nifio
se deben al hecho de no haber tenido las me-
jores condiciones en su desarrollo escolar, 6 que
“son vagos”, que “no prestan atencion”, que lo
saben hacer “cuando quieren”... Es decir, no
perciben con claridad que su hijo tiene una di-
ficultad, en ocasiones, especifica en el apren-
dizaje lecto-escritor, ni las consecuencias que
esto tiene para su aprendizaje, para su autoes-
tima, su percepcion de eficacia o su motivacion.
Es bueno hacerles ver, en este caso, que si bien
algunas de las observaciones que ellos hacen

pueden cohabitar con las dificultades, no
siempre son la causa de ellas. Otros padres, por
el contrario, llegan desbordados por la angus-
tia, pues la percepcion que tienen de su hijo esta
filtrada totalmente por la dificultad escolar que
presenta, sintiéndose en ocasiones incapaces
de ver lo que sus hijos pueden ser capaces de
lograr si se les ayuda.

En una segunda fase, que denominamos,
“principio de realidad y ajuste de expectativas”,
tenemos el proposito de ofrecerles informacion
ajustada en relacion a la dificultad que presen-
ta su hijo intentado focalizar el problema, si-
guiendo el principio de realidad y ajuste de ex-
pectativas. Nuestra funcién es, por lo tanto, in-
tentar focalizar el problema, paso a paso, pres-
tando atencidn a las preocupaciones de los pa-
dres y ofreciendo ayuda en base a lo que la in-
vestigacion y la experiencia nos dice respec-
to a este tipo de dificultades y el modo en que
deben ser abordadas. En definitiva, el ajuste
al principio de realidad implica ayudar a los
padres a valorar las dificultades de su hijo en
su justa medida (ni quitdndoles importancia,
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ni que sean el centro de todos los males). Se-
gun avanza el proceso, de manera intenciona-
da, tratamos de propiciar que las expectativas
de los padres, respecto a lo que pueden espe-
rar de su hijo y de la intervencién en este tipo
de dificultades, se vaya ajustando. Esto supo-
ne ayudarles a entender que pueden continuar
“esperando lo mejor de su hijo” y aceptar que
la compensacion y/o recuperacion de este tipo
de dificultades es lenta, costosa y a largo pla-
z0, pero no imposible. Para ajustar las expec-
tativas se plantean dos estrategias. La prime-
ra de ellas, segtin hemos descrito, consiste en
focalizar el problema, de tal manera que no
empaiie la visién global de las competencias
y caracteristicas del niflo (por ej., se les soli-
cita la explicitacién de las cualidades y poten-
cialidades que, de forma cotidiana, observan
en su hijo). La segunda estrategia radica en
describirles nitida y explicitamente el proce-
dimiento de intervencion que se llevard a cabo
con su hijo y, en consecuencia, lo que pode-
mos esperar de él.

Todo lo expuesto nos permite establecer
las bases para que, conjuntamente, estemos en
disposicién de concretar qué podemos hacer.
Asi entramos en la tercera fase del proceso, tal
y como se muestra en la Figura 3. Esta terce-
ra fase se denomina “qué podemos hacer” y
estd dirigida a tratar dos aspectos fundamen-
tales. Por un lado, propiciar que la vivencia de
las dificultades por parte de la familia se dé de
una manera saludable y ajustada. Y por otro,
buscar en qué medida este nicleo familiar pue-
de participar del proceso de compensacion y/o
mejora de las dificultades del nifio, atendien-
do a todos los elementos implicados (“frios”
y “célidos”), explicitando entonces, el nece-
sario compromiso de corresponsabilidad en el
programa de intervencion. Inicialmente soli-
citamos a los padres que describan lo que ha-
cen (ayudas de caracter “frio”) y cémo lo ha-
cen (ayudas de caracter “calido”), cuando tra-
bajan en casa con sus hijos estas dificultades.
Podemos asi identificar y valorar lo que, ya,
estan haciendo, y desde ahi, buscar conjunta-
mente qué aspectos se pueden mejorar.

De las sesiones de asesoramiento desarro-
1ladas hasta la fecha, se desprende que, en la
medida en que los padres se ven reconocidos
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y valorados en sus esfuerzos, esto repercute
en una mejor vivencia de la situacion, redu-
ciendo parte de la ansiedad y culpabilidad que,
en no pocas ocasiones, traen consigo. Ademds,
este reconocimiento, acorde con su esfuerzo
y la realidad de la situacion, favorece la
asuncién de un compromiso que cristaliza ini-
cialmente, en pautas de actuacién concretas a
llevar a cabo con el estudiante. Creemos que
cada uno de los pasos dados hasta llegar a esta
fase del proceso de atencién favorecen la ac-
tivacion en los padres de estados motivacio-
nales y emocionales asociados con la creacién
de un compromiso con la fuerza suficiente
como para sustentar la implicacion y el esfuer-
zo que se les solicita a lo largo del tiempo. Su
deseabilidad y viabilidad respecto a la reso-
lucidn de la situacion problematica que viven
con su hijo se ajustan y, por lo tanto, el com-
promiso se hace mds fuerte. Este ajuste per-
mite la operativizacion de pautas concretas de
actuacién en la interaccién con su hijo; pau-
tas de cardcter motivacional y emocional y de
tipo especifico, segtin la dificultad lecto-escri-
tora de cada caso. A modo de ejemplo, en cuan-
to a las pautas de cardcter motivacional-
emocional, se les suele pedir que a lo largo de
la interaccion, identifiquen y valoren cada pe-
quefio paso que consiga dar el estudiante. Se-
gun el caso, contemplamos alguna de estas po-
sibilidades: percepcién de competencia
“;cudnto sabes ya!”, percepcion de eficacia
personal mds expectativas de éxito “;qué bien
lo estds haciendo!, seguro que puedes hacer
esto otro...”, expectativas de éxito “seguro que
te va a salir muy bien y si encontramos algu-
na dificultad la resolveremos juntos” . En cuan-
to a las pautas o instrucciones vinculadas a las
tareas de lectura y escritura solemos recomen-
dar también, segtn el caso, actividades liga-
das a la lectura conjunta o juegos con los so-
nidos de las palabras (todas estas reflexiones
aparecen para una revision en Rueda y Sixte
2010).

Desde la precaucion de contrarrestar un
efecto contrario al pretendido es importante,
en este punto, que los padres no perciban es-
oS compromisos cComo una, amenaza, una car-
ga mas que, en un momento determinado, pue-
da repercutir negativamente en la relacién con
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su hijo. Por tal motivo de nuevo hay que acu-
dir al principio de realidad y ajustar las posi-
bilidades y las expectativas.

En el cierre de la sesion realizamos una
breve recapitulacion de los acuerdos mds
importantes y los compromisos establecidos
para terminar emplazando a los padres a una
segunda cita en la que podamos revisar con-
juntamente el estado de la cuestion, los logros
y las dificultades para poner en practica las ac-
tividades acordadas.

Tenemos establecido una reunién de inter-
vencién/asesoramiento al inicio de curso otra
amitad y otra al finalizar el curso. Hemos re-
cogido datos para valorar, la repercusion de las
ayudas calidas y frias en este tipo de interven-
cién con los padres (Sixte y Rueda, 2012). Asi-
mismo, hemos recogido informacién respec-
to a la sus percepciones, sus expectativas, atri-
buciones, etc. y en qué medida todo ello re-
percute en el rendimiento de los alumnos y en
su ajuste personal y social (Navarro y Rueda,
2012).

;Como se desarrolla la intervencion con los
maestros de los nifios con DALE?

La dltima incorporacién que hemos rea-
lizado al programa de intervencién multidi-
mensional en dificultades lecto-escritoras
han sido los maestros o profesores de los ni-
flos con dificultades. Los profesores de los es-
tudiantes con los que trabajamos en interven-
cién han mostrado en repetidas ocasiones la
necesidad de asesoramiento e informacion para
poder comprender mejor las dificultades de sus
alumnos. Asimismo, han evidenciado interés
por conocer de manera mds precisa como pue-
den ellos ayudar a sus alumnos con DALE de
manera mds efectiva. Consideramos que es-
tas demandas deben de ser atendidas tanto des-
de un enfoque especifico, que es el dominan-
te en la actualidad, relacionado directamente
con las ayudas que los docentes pueden dar a
los estudiantes con dificultades de lecto-escri-
tura, como también desde una perspectiva glo-
bal ayudando, por ejemplo, a los nifios a me-
jorar su motivacion, capacidad de autorregu-
lacién o percepcion de capacidad ante las ta-
reas de lectura. El programa de intervencion
que se desarrolla con los profesores de los ni-

flos con DALE sigue un procedimiento ana-
logo al que realizamos con los padres. Algu-
nos lectores se preguntaran por la pertinencia
de este tipo de intervencion con los docentes
dado que son profesionales en el campo edu-
cativoy, a priori, pudiera parecer innecesario.
Sin embargo, como hemos sefialado, son los
propios docentes quienes demandan la ayuda
y el asesoramiento. Ademads, estudios prece-
dentes (Sanchez, Ciga, Garcia, y Rueda,
2012) muestran la dificultad y complejidad que
entrafla en ocasiones que los profesores apren-
dan a ayudar a los alumnos con dificultades
en lecto-escritura (Ciga et al., 2012).

La intervencion inicial con los profesores
se establece a partir de tres sesiones de aseso-
ramiento de unas dos horas cada una (véase
Figura 4). La primera de estas intervenciones
se lleva cabo al principio del curso académi-
co. En ella el objetivo es escuchar las preocu-
paciones de los maestros o tutores respecto a
las dificultades que tienen para poder traba-
jar con los alumnos con dificultades lectoras
en el aula (escucha activa). En estas sesiones
compartimos informacion especifica sobre lo
que son las dificultades lectoras y las impli-
caciones escolares y personales que tienen para
el nifio y su entorno. Por ultimo, compartimos
con los docentes el procedimiento de interven-
cién que se lleva a cabo de manera individual
con los sus alumnos. En definitiva, se les ofre-
ce un marco tedrico claro, un nuevo modelo
y un conjunto de ayudas diferentes que pue-
den adoptar para facilitar la mejora en el apren-
dizaje lecto-escritor y los aspectos motivacio-
nales-emocionales de los alumnos con dificul-
tades. A partir de aqui, se llega al acuerdo de
que los profesores revisen su practica educa-
tiva y analicen que hacen en el aula con el
alumno que presenta dificultades lecto-escri-
toras, que tipo de ayudas ofrecen...etc. Asi-
mismo, se les pide que valoren qué aspectos,
qué ayudas o procedimientos de los que he-
mos hablado en la sesion de asesoramiento, en
relacion con los estudiantes con DALE, les
pueden ser ttiles para su trabajo diario en el
aula.

La segunda sesién de intervencion se
plantea en enero, con el objetivo de revisar los
compromisos acordados en la primera cita.
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Secuenciaintervencién con los profesores de alumnos con DALE

Sesion 1

Principio curso

Sesion 2
Mitad de curso

Sesion 3

Final de curso

e Escucha activa
¢ Informacion
* Nuevasformas de ayuda

* Revision de la practica educativa

* Valorar qué se hace y que puede
mejorar

* Toma de conciencia de las propias
dificultades

e Cambio de percepciones

Figura 4. Secuencia en la intervencion con los profesores de alumnos con DALE

Que recordemos eran revisar su practica edu-
cativa, sus actuaciones, su forma de ayudar a
los alumnos con dificultades.

A partir de la segunda sesién se emplaza
a los profesores a que en las semanas siguien-
tes revisen y pongan en préctica de manera sis-
temadtica y de forma explicita alguna media-
cion, bien de cardcter “frio” como puede ser
recordarle al estudiante con dificultades que
tiene que alargar las palabras que le resulten
complejas a la hora de escribirlas en los dic-
tados. O bien de cardcter “cdlido”, como dar-
le percepcion de eficacia ante una tarea de lec-
tura comprensiva, con verbalizaciones del tipo
“venga ahora hazlo ti que si te esfuerzas un
poco lo vas a conseguir”. El objetivo a par-
tir de la segunda sesion es lograr que los do-
centes, después de haber revisado su pricti-
ca docente, incorporen alguna medida clara y
concreta. Alguna mediacién que ellos consi-
deran que pueden hacer sin grandes dificulta-
des y que ademds, valoran que a los alumnos
con DALE les resulta dtil.

En la tercera sesion se constata en qué me-
dida los profesores han podido implementar
las medidas y/o mediaciones acordadas y en
qué medida han tomado conciencia de sus pro-
pias dificultades para enfrentarse de manera
explicita, sistemdtica y constante a atender las
dificultades de los alumnos con DALE en el
contexto del aula. Los maestros manifiestan

en esta tercera sesion las dificultades que han
tenido para aplicar de manera contingente las
“ayudas” a los alumnos con DALE cuando a
la vez tienen que atender a otros veintidds
alumnos que también demandaban su atencién.
Igualmente manifiestan dificultades en aspec-
tos como, por ejemplo, determinar cémo y
cudndo deben implementarse ayudas de cardc-
ter “frio” y/o “célido. Por dltimo, se analiza,
del mismo modo que se hace con los padres,
si las reflexiones y actuaciones que los maes-
tros y tutores han ido realizando a lo largo del
curso han repercutido sobre las percepciones,
atribuciones y expectativas que tienen hacia
sus alumnos con dificultades. En Navarro y
Rueda (2012) se ofrece una revision de estos
resultados.

Si bien es cierto que los resultados de la
intervencién se observardn a largo plazo,
esta iniciativa, se ha revelado muy interesan-
te y nos ha servido a todos para tomar concien-
cia de la importancia de este tipo de actuacio-
nes multidimensionales, dado que en todo mo-
mento se ha mantenido la conexién entre la in-
tervencion con los nifios, el asesoramiento a
los padres y la intervencion con los tutores. En-
tendemos que esto supone un enriquecimien-
to para todos los implicados en el marco de las
dificultades lecto-escritoras y, de manera
esencial, un beneficio para el progreso de los
alumnos con DALE.
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Conclusiones

Nuestro objetivo ha sido presentar una pro-
puesta de intervencion que aborda tres ejes de
actuacion, con los estudiantes que presenta di-
ficultades de aprendizaje en la lectura y/o es-
critura, con sus padres y con sus maestros. Las
dificultades en lectoescritura afectan tanto al
desarrollo escolar del alumno como a su des-
arrollo personal, su autoestima académica, la
percepcion de eficacia que desarrolla, sus ex-
pectativas, sus atribuciones, etc. El contexto
inmediato en el que el nifio se encuentra, aquel
en el que tiene las relaciones mds proximas,
la familia, la escuela, pueden funcionar como
un contexto positivo o puede desempefiar un
papel destructivo. El objetivo de la interven-
cién con padres y los maestros es que se con-
viertan en el contexto préximo mds favorable
para el estudiante con DALE. La considera-
cién de las posibles necesidades, no sélo del
estudiante con dificultades, sino de sus fami-
liares cercanos y sus maestros quienes cons-
tituyen o forman parte del contexto mds cer-
cano y la intervencién directa y adecuada so-
bre estos entornos repercutird favorablemen-
te sobre la recuperacion del estudiante.

Este modelo de intervencién multidimen-

sional implica una gran complejidad en el di-
seflo y puesta en marcha, dado que se requie-
re movilizar una importante cantidad de recur-
s0s. Asimismo, implica un alto nivel de com-
promiso por parte de los nifios a quienes se les
somete a un programa sistematico de interven-
cién, de los padres que tienen que aprender a
vivir y convivir con las dificultades de sus hi-
jos, aprendiendo a detectar sus propias dificul-
tades a la hora de ayudar a sus hijos y a enfren-
tarse a cambios en sus percepciones sobre las
dificultades de aprendizaje de la lectura y su re-
percusion en estos nifios. En la misma linea, se
encuentran los profesores quienes se enfrentan
dia a dfa con diferentes casuisticas en el aula
y tienen que dar una respuesta eficaz. Tienen
que ser capaces de promover en los alumnos la
auto-regulacién, al mismo tiempo que propor-
cionar una instruccién adecuada para que me-
joren en sus habilidades especificas de lectu-
ray escritura. A pesar de ello, en no pocas oca-
siones se encuentran sin recursos para actuar.
Los estudios que hemos ido presentando a lo
largo de esta comunicacion avalan la dificul-
tad que implica ayudar a otro y por lo tanto, la
necesidad de la intervencion en cada uno de es-
tos tres ejes. Este es nuestro reto en el presen-
te y nuestro desafio para el futuro.
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La autorregulacién de los estudiantes es clave en su proceso de aprendizaje, principalmente, en
matemdticas. Esta investigacion pretende relacionar el rendimiento académico de los sujetos con
su conocimiento de las estrategias autorregulatorias y la aplicacién de las mismas en matemati-
cas teniendo en cuenta las fases del modelo de Zimmerman (planificacion, ejecucién y evaluacion).
Participan 626 estudiantes (10-13 afios), clasificados en tres grupos (rendimiento en matematicas
bajo, medio y alto). Se utilizan como instrumentos el cuestionario de Conocimiento de Estrate-
gias de Autorregulacion y el Inventario de Procesos de Autorregulacion del Aprendizaje. Los re-
sultados indican que son los sujetos con mejor rendimiento quienes muestran un mayor conoci-
miento de estas estrategias y que es la fase de planificacion la que diferencia de forma estadisti-
camente significativa entre los grupos. Se concluye que los perfiles de autorregulacién difieren
entre los sujetos con rendimiento bajo, medio y alto.
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Self-regulation and academic achievement in mathematics. Self-regulation is key to students’ le-
arning process, especially in mathematics. This research aims to link academic performance with
the knowledge of self-regulatory strategies and their application in mathematics following Zim-
merman’s model (planning, implementation and evaluation). The study Involved 626 students (10-
13 years), divided into three groups (low, medium and high performance in mathematics). The Kno-
wledge Questionnaire of Self-Regulatory Strategies and Self-Regulation Inventory of Learning Pro-
cesses were used. The results indicate that subjects with better performance are those who show
better understanding of these strategies and that it is the planning phase that shows a statistically
significant difference between groups. It can be concluded that self-regulation profiles differ bet-
ween subjects with low, medium and high performance.

Keywords: Self-regulated learning, planning, implementation, evaluation.
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Desde una perspectiva amplia, la investi-
gacion actual caracteriza al estudiante con éxi-
to como un estudiante autorregulado (Allgo-
od, Risko, Alvarez, y Fairbanks, 2000; Gara-
valia y Gredler, 2002; Nota, Soresi, y Zimmer-
man, 2008; Williams y Hellman, 2004). La ca-
pacidad de autorregulacién de los aprendiza-
jes juega un papel clave en el éxito académi-
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co (Nota, Soresi, y Zimmerman, 2004), espe-
cialmente, en el drea de matematicas (Cleary
y Chen, 2009; Onemli y Yonden, 2012).
Ademds, el rendimiento académico en este drea
es una preocupacion creciente dentro de la co-
munidad educativa, sobre todo, si se tienen en
cuenta los resultados obtenidos por el alum-
nado espafiol en pruebas de evaluacién de
competencia, tales como PISA (OECD, 2010).
El estudio Pisa, evidencia que el 24% del alum-
nado espafiol tiene una competencia matema-
tica igual o inferior a 1 (nivel mds bajo de com-
petencia otorgado por PISA). De ahi, la im-
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portancia del estudio de la autorregulacién en
esta drea.

Los estudiantes autorreguladosdirigen su
aprendizaje a través de la puesta en practica de
una serie de estrategias, activando y modifican-
do sus procesos cognitivos, metacognitivos y
comportamentales, antes, durante y después de
que el aprendizaje tenga lugar (Zimmerman,
2008). Ademas, son capaces de regular y con-
trolar de forma intencional su proceso de
aprendizaje, conocen sus habilidades y conoci-
mientos, monitorizan sus conductas de estudio
y ajustan su comportamiento a las demandas de
la tarea (Pintrich, 2000). Lo que claramente los
identifica como autorreguladores de sus apren-
dizaje no es tanto la utilizacion aislada de estra-
tegias de aprendizaje, sino su iniciativa perso-
nal, su perseverancia en la tarea y las compe-
tencias exhibidas, independientemente del con-
texto de aprendizaje (Bandura, Barbaranelli, Ca-
prara, y Pastorelli, 2001; Zimmerman, 2002).

En definitiva, el aprendizaje autorregula-
do es entendido como proceso activo, en el cual,
los sujetos establecen los objetivos que guian
su aprendizaje intentando monitorizar, regular
y controlar su cognicién, motivacién y compor-
tamiento con la intencién de alcanzarlos (Ro-
sdrio et al., 2010). El marco conceptual del
aprendizaje autorregulado describe, por tanto,
como los estudiantes se implican en su propio
aprendizaje (Dinsmore, Alexander, y Louglin,
2008; Sudrez et al., 2012). Cuando los apren-
dices regulan su aprendizaje de manera eficaz,
estdn mejor preparados para alcanzar sus me-
tas académicas. Los estudiantes que efectiva-
mente regulan su aprendizaje eficazmente es
mds probable que tengan éxito en el contexto
académico (Boekaerts y Corno, 2005). Sin em-
bargo, los estudiantes no siempre son buenos
reguladores de su aprendizaje, fallando por va-
rias razones, por ejemplo, carecen del conoci-
miento previo o desconocen ciertas estrategias
que podrian ayudarles a alcanzar sus objetivos
(Azevedo y Cromley, 2004).

En los ultimos afos, la investigacion psi-
coldgica centrada en la autorregulacion pre-
sentd un marcado aumento, sobre todo, a cau-
sa de los resultados de investigaciones que
mostraban que las capacidades y habilidades
de los sujetos no explicaban integramente su

rendimiento académico (Dettmers et al.,
2011). Este hecho, apuntaba a la necesidad de
profundizar en los procesos motivacionales y
de autorregulacion implicados en el aprendi-
zaje y el rendimiento de los alumnos (Zimmer-
man, 2008). En el drea de matematicas, esta
relacion entre la autorregulacion y el rendi-
miento académico tiene especial relevancia.

Cleary y Chen (2009) llevan a cabo un es-
tudio en el que examinan el nivel de logro y
rendimiento en matemadticas junto con las di-
ferencias en la autoregulacion y la motivacion
en una muestra de 880 estudiantes de nivel
educativo medio. Realizaron anlisis de varian-
za para evaluar las diferencias de grupo en la
autorregulacion y la motivacion y andlisis de
regresion lineal para identificar las variables
que mejor predecian el uso de estrategias re-
gulatorias por los estudiantes. Un hallazgo cla-
ve de este estudio fue que el perfil de autorre-
gulacién y motivacion resulté ser mas desadap-
tativo a medida que aumentaba el nivel edu-
cativo. Ademds, el interés en la tarea mostrd
ser el principal predictor del uso de estrategias
de regulacién en los estudiantes durante el
aprendizaje en matematicas.

En esta linea, Throndsen (2011) lleva a cabo
un estudio con objeto de examinar las relacio-
nes entre las habilidades matematicas, el uso de
estrategias metacognitivas y creencias motiva-
cionales. Pretendia as{ investigar los perfiles de
los estudiantes en estas variables con respecto
alos componentes de autorregulacion. Los ana-
lisis revelaron que los jovenes alumnos de pri-
maria de diferentes niveles de competencia ma-
temdtica diferfan en varios aspectos del apren-
dizaje autorregulado. Los andlisis revelaron que
un buen desempefio en matematicas se relacio-
naba no solo con el uso de estrategias, sino tam-
bién con la competencia metacognitiva, las atri-
buciones de éxito al esfuerzo y la alta percep-
cion de autoeficacia. En definitiva, estos auto-
res relacionan el rendimiento no solo con la au-
torregulacién sino también con otras variables
afectivo-motivacionales que condicionan el
rendimiento académico. Sin embargo, en estas
investigaciones no se tienen en cuenta las tres
fases caracteristicas del aprendizaje autorregu-
lado que se plantean en el modelo de Zimmer-
man (2002). Segtin este modelo, la autorregu-
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lacién se trata de un proceso ciclico en el que
la retroalimentacion obtenida del rendimiento
en tareas previas, permite evaluar y ajustar las
habilidades, requisitos, capacidades que se de-
ben poner en marcha en tareas futuras (Prete-
sevic y Soric,2011). Este bucle de retroalimen-
tacion ciclica consta de tres fases secuenciales
(Zimmerman, 2000): la planificacién (se trata
de los procesos que preceden a la realizacion de
la tarea, la prevision), la ejecucion (los proce-
sos que ocurren durante la realizacién de la ta-
rea), y la evaluacion o autorreflexion (aquellos
procesos que ocurren después de aprendizaje con
objeto de evaluar el rendimiento).

Teniendo en cuenta la importancia del com-
ponente afectivo en el aprendizaje de las mate-
maticas (Ahmed, Minnaert, Kuyper, y Van der
Werf, 2012; Fisher, Dobbs-Oates, Doctoroff, y
Arnold, 2012; Hoffman, 2010;Mcleod, 1994) y
de la autorregulacion del estudiante en esta drea
(entendida esta como proceso ciclico de tres fa-
ses) (Pacheco, Garcia, y Diez, 2009), en esta in-
vestigacion se plantean tres objetivos. En primer
lugar, evaluar cémo el rendimiento académico de
los alumnos esta condicionado por su conocimien-
to sobre las estrategias de autorregulacion. En se-
gundo lugar, determinar en qué medida el rendi-
miento académico en matematicas de los estu-
diantes estd condicionado por el uso de estrate-
gias de autorregulacion, relacionando el rendi-
miento con cada una de las fases del modelo de
autorregulacion de Zimmerman. Y, en tercer lu-
gar, relacionar el uso de estrategias autorregula-
torias, con la motivacion de los estudiantes y su
rendimiento académico. Las hipétesis de parti-
da son que a mayor rendimiento académico, los
sujetos presentardn mayor nivel de conocimien-
to de las estrategias de autorregulacién y mayor
uso de las mismas en el drea de matematicas y,
por tanto, mayor nivel de planificacion, ejecucion
y evaluacion. Ademas, se plantea la hipdtesis de
que el nivel de motivacién en matematicas serd
mayor en aquellos sujetos que presenten mejo-
res resultados académicos en esta drea.

Método
FParticipantes

Participan en esta investigacion 626 estu-
diantes, 296 nifias y 330 nifios, de entre 10 y

13 afios de edad escolarizados en 5°y 6° de
Educacién Primaria (EP). De la muestra total,
258 sujetos, un 41,2% de la muestra, estaba
escolarizada en 5° de EP y 368 sujetos
(58.8%) en 6° de EP. La muestra se obtiene me-
diante un procedimiento intencional. Los
participantes se clasifican en tres grupos en
base al rendimiento académico en matemati-
cas (en una escala de 0 a 10) en la segunda eva-
luacion: Rendimiento bajo (sujetos con una ca-
lificacion de entre 0 y 5), rendimiento medio
(sujetos con una calificacion de entre 6 y 8)
y rendimiento alto (sujetos con una califica-
cién de 9 o 10). El grupo de rendimiento bajo
estaba formado por 127 nifias y 147 nifios, que
hacian un total de 234 sujetos, de los cuales,
108 asistian a 5° de EP y 166 a 6°. El grupo
de rendimiento medio lo formaban 101 nifias
y 121 nifios que hacfan un total 222 sujetos,
de los cuales, 94 cursaban 5° de EPy 128 6°.
En el grupo de rendimiento alto se encontra-
ban 68 nifias y 62 nifios, que hacfan un total
de 130 sujetos, 56 cursaban 5° de EPy 74 6°.

Los analisis realizados con respecto a los
participantes de esta investigacién muestran
que no existen diferencias estadisticamente sig-
nificativas en funcion del colegio F(2,623) =
1.87,p=.15, 772 =.006; el curso F(2,623) =
33.p=.71,5%= 001; ni el género F(3,623)
=.84,p= 42, 772 =.003. Si aparecen diferen-
cias estadisticamente significativas en funcién
de la edad F(3, 623) = 6.05, p = .002, 772 =
019; aunque el tamaiio del efecto es minimo.

Instrumentos

Para el estudio del objetivo mencionado
se han empleado tres instrumentos, los cuales
se describen a continuacidn.

El cuestionario de Conocimiento de Estra-
tegias de Autorregulacion (Rosario et al.,2007)
nos permite conocer en qué medida el estudian-
te conoce las estrategias, recursos y decisio-
nes que implican un aprendizaje autorregula-
do. El cuestionario ha mostrado buenos indi-
ces de fiabilidad y validez (Rosario et al.,
2007). Consta de diez cuestiones cerradas con
tres opciones de respuesta, dos falsas y una ver-
dadera (por ejemplo, item 1: Antes de comen-
zar a hacer cualquier tarea, examen o traba-
jo, es importante. A-Pensar en los objetivos y
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metas y hacer un plan para conseguirlos. B-
Esperar a que el profesor diga lo que hay que
hacer. C-Ponerse a la tarea sin perder tiempo
evitando excusas). Teniendo en cuenta esto, la
puntuacién directa maxima en el test es diez
y la minima cero.

El Inventario de Procesos de Autorregula-
cion del Aprendizaje (IPAA) (Rosdrio et al.,
2010), nos permite evaluar la aplicacién que los
sujetos realizan de las estrategias de autorregu-
lacién en las tres fases de la misma (planifica-
cion, ejecucion y evaluacion). E1 IPAA esta for-
mado por doce items en formato Likert de cin-
co alternativas 1 (nunca), 2 (pocas veces), 3 (al-
gunas veces), 4 (muchas veces) y 5 (siempre).
En este caso, los items se han adaptado para los
procesos de autorregulacion en el drea de ma-
temdticas. Los ftems del IPAA son representa-
tivos de las tres fases del modelo de autorregu-
lacién del aprendizaje de Zimmerman (2000,
2002, 2008): planificacién (por ejemplo, ftem
1: “Antes de comenzar a hacer un ejercicio de
matematicas pienso en qué voy a hacer y qué
necesito para realizarlo”), ejecucion (por ejem-
plo, “Busco un lugar donde esté concentrado
para practicar los ejercicios y estudiar la teorfa™)
y evaluacion (por ejemplo, “Comparo la nota que
saco en matematicas con las notas que queria
sacar cuando empecé el curso”). Al estudiante
se le pide que responda pensando en lo que le
sucede y realiza en la mayoria de las asignatu-
ras. El alpha de Cronbach total de la escala es
de .80 para el factor de planificacion, de .85 para
el factor de ejecucion y de .87 para el factor de
evaluacion (Rosario et al., 2010). La puntuacion
en cada una de las variables (planificacién, eje-
cucién y evaluacion) se obtiene de la media de
las respuestas de los sujetos en el conjunto de
items que evaldan cada una de esas dimensio-
nes, es decir, se calculd la media en los ftems que
evaldan planificacion, en los que evaldan eje-
cucién y en los referidos a la evaluacién. Por lo
tanto, la puntuacién maxima en cada una de las
variables es cinco y la minima uno.

Para la evaluacién de la motivacion intrin-
seca, se han empleado cuatro items, correspon-
dientes a la subescala de motivacion intrinse-
ca (o =.75) del Inventario de Actitudes hacia
las Matemditicas (IAM) (Gonzalez-Pienda et
al.,2012) (item 1 “me gustan los acertijos de

matematicas”, item 2 “las matemadticas me re-
sultan agradables y estimulantes”, item 3
“cuando me encuentro con un problema de ma-
temadticas que no puedo resolver, sigo traba-
jando en él hasta que lo resuelvo” e item 4 “en
clase de matemadticas me encuentro muy bien
y soy feliz”). Esta subescala, aporta informa-
cién sobre el gusto e interés por las matema-
ticas, o lo que es lo mismo, sobre el grado de
satisfaccion personal que conlleva el trabajo
de este tipo de contenidos.

Adicionalmente, se recogi6 el rendimien-
to académico, obtenido de las calificaciones
en matemdticas de los estudiantes en la segun-
da evaluacion del curso académico 2011/2012
(previamente a la realizacion de las pruebas).

Procedimiento

Una vez obtenida la autorizacion del
equipo directo de los centros y el consentimien-
to activo de los padres de los estudiantes, se
realizé la recogida de la informacién en una
sesion de clase (aproximadamente 50 minu-
tos). La participacién del alumnado fue volun-
taria, teniendo presente en todo momento la
total garantia de confidencialidad de los da-
tos. La informacién referente al rendimiento
académico en matematicas (en la segunda eva-
luacion del curso) la aportaron los directores
de cada uno de los centros educativos (actas
de evaluacion) con el consentimiento de los
padres. En base a las variables incluidas en los
andlisis, se debe tener en cuenta que puede ver-
se modificado el nimero de sujetos.

Andlisis de los datos

Dado el objetivo de este trabajo, ademas del
estudio de los estadisticos descriptivos, se optd
por llevar a cabo Andlisis Univariados y Mul-
tivariados de la Varianza utilizando el progra-
ma SPSS 17.0. Se tom6 como variable indepen-
diente el rendimiento académico (calificaciones
de la segunda evaluacioén) y como variables de-
pendientes las referentes a la autorregulacion y
motivacion hacia las matemadticas.

Resultados

A continuacion, se describen los resulta-
dos obtenidos de los andlisis univariados y
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Tabla 1. Diferencias en el cuestionario de conocimiento de estrategias de autorregulacion en funcion

del rendimiento académico del alumnado (N= 625)

Bajo Medio Alto Sig.
(n=274) (n=221) (n=130)
M (Sd) M (Sd) M (Sd)
Conocimiento de estrategias de autorregulacion 5.04(1.88) 548(1.77) 6.20(2.01) HE

Min.= 1, Méx .= 5; *p < .05, **p< 01, *%p < 001

multivariados de la varianza. En primer lugar,
se muestran los andlisis sobre el conocimien-
to del estudiante sobre las estrategias de au-
torregulacion. En segundo lugar los anilisis
con respecto al uso de estrategias de autorre-
gulacion en el drea de matematicas. Y, en ter-
cer lugar, los resultados del estudio de la mo-
tivacion de los estudiantes en matematicas en
base a su rendimiento académico.

En la Tabla 1, aparecen las medias y des-
viaciones tipicas de los tres grupos de sujetos
clasificados en base a su rendimiento acadé-
mico (bajo, medio y alto) en la variable depen-
diente conocimiento de estrategias de autorre-
gulacion.

El Anilisis Univariado de la Varianza
muestra que los efectos principales de la va-
riable independiente (rendimiento académico)
sobre la dependiente (conocimiento de las es-
trategias de autorregulacion) son estadistica-
mente significativas entre los grupos F(2, 622)
=17.16, p = .000, % = .052. El tamafio del
efecto es ciertamente pequefio, de lo que se ex-
trae que la variable dependiente explica un bajo
porcentaje de la varianza explicada. Los resul-
tados obtenidos mediante las pruebas post hoc
de comparaciones multiples de Bonferroni in-
dican que, existen diferencias estadistica-

mente significativas entre todos los grupos de
sujetos y, por lo tanto, entre rendimiento
bajo-medio (p = .025), bajo-alto (p = .000) y
medio-alto (p = .000). En definitiva, tras el and-
lisis de los datos, se puede ver que, el nivel de
conocimiento sobre las estrategias de autorre-
gulacién es mayor en los sujetos con mayor
rendimiento académico.

En la Tabla 2, aparecen las medias y des-
viaciones tipicas de los tres grupos de sujetos
(sujetos con rendimiento bajo, medio y alto)
en las variables dependientes referidas a la au-
torregulacion del aprendizaje en el drea de ma-
temadticas: planificacién ejecucién y evalua-
cién.

El Andlisis Multivariado de la Varianza
(MANOVA) muestra que los efectos princi-
pales de la variables independiente (rendimien-
to académico) sobre las dependientes (medi-
das de autorregulacion de los estudiantes en
el drea de matematicas: planificacion, ejecu-
cién y evaluacién) son estadisticamente sig-
nificativas entre los grupos ly;, .= 97, F(6,
1236) =242, p = .025,? = 012. El tamafio
del efecto es ciertamente pequefio, de lo que
se extrae que las variables dependientes expli-
can un bajo porcentaje de la varianza explica-
da. En cuanto al andlisis de los efectos inter-

Tabla 2. Diferencias en planificacion, ejecucion y evaluacion en funcion del rendimiento académico

del alumnado (N= 623)

Bajo Medio Alto Sig.
(n=273) (n=221) (n=129)
M (Sd) M (Sd) M (Sd)
Planificacién 3.76 (.70) 3.87(.68) 4.01(.67) ok
Ejecucién 3.87(0.78) 3.89(.76) 3.98(.74) -
Evaluacién 3.55(.80) 3.62(.78) 3.53(.83) -
Min.= 1, Méx. = 5; *p < .05, **p=< .01, ***p < .001
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Tabla 3. Diferencias en motivacion intrinseca en funcion del rendimiento académico del alumnado (N = 130)

Bajo Medio Alto Sig.
(n=179) (n=192) (n=221)
M (Sd) M (Sd) M (Sd)
Motivacién intrinseca 3.34(91) 3.54(.88) 3.79(.85) HEE

Min.= 1, Max. = 5; *p < .05, #*p=< .01, ***p < .001

sujetos, los resultados aportados por el MA-
NOVA muestran diferencias estadisticamen-
te significativas entre los tres grupos de suje-
tos, para la variable planificacién F(2, 620) =
5.54, p = 004, 5? = .018. No ocurre lo mis-
mo en el caso de la variable ejecucién F(2,
620) = .95, p = .385, 5 = .003 y evaluacién
F(2,620) = .64, p = 524, n° = 002. Los re-
sultados obtenidos mediante las pruebas post
hoc de comparaciones miiltiples de Bonferro-
ni, para la variable planificacion, indican
que, existen diferencias estadisticamente sig-
nificativas entre aquellos que presentan un ren-
dimiento bajo y los que presentan un rendi-
miento alto (p = .003).

A continuacion, se describe la direccion
de las diferencias observadas tras el analisis
de las medias y desviaciones tipicas de los tres
grupos de sujetos. En primer lugar, con res-
pecto a la variable planificacion, y teniendo
en cuenta que una puntuacién de 1 es indica-
tiva de bajo nivel de planificacién y de 5 ele-
vada planificacion, se puede observar que, los
sujetos con mejores resultados académicos
(rendimiento alto), planificacién en mayor me-
dida su proceso de aprendizaje. En segundo
lugar, para la variable ejecucion, los sujetos con
mejor rendimiento académico en matematicas
monitorizan en mayor medida la ejecucion de
las tareas de aprendizaje en esta drea. Final-
mente, en el caso de la evaluacién son los su-
jetos con un rendimiento académico medio los
que obtienen mayor puntuacion en esta varia-
ble y, por lo tanto, evaltian en mayor media su
ejecucidn en las tareas. Ademads, aquellos su-
jetos que presentan un rendimiento bajo pre-
sentan mayornivel de evaluacién de las tares
que los sujetos con un rendimiento alto.

Por ultimo, con respecto a las motivacién
intrinseca las diferencias entre los tres grupos
de sujetos son estadisticamente significativas,

aunque nuevamente con un pequefio tamafio
del efecto F(2,619) = 11.27, p = .000, n? =
035. Los andlisis post-hoc revelan que las di-
ferencias son estadisticamente significativas
entre los sujetos con rendimiento bajo-medio
(p = .045), bajo-alto (p = .000) y medio-alto
(p = .047). En la Tabla 3, se puede ver la di-
reccion de estas diferencias. Los resultados
muestran que aquellos sujetos que obtienen
mejores resultados reportan mayor motivacion.

Discusion

Alinicio de este trabajo se plantearon tres
objetivos. En primer lugar, evaluar cémo el
rendimiento académico de los alumnos estd
condicionado por su conocimiento sobre las
estrategias de autorregulacion. En segundo lu-
gar, determinar en qué medida el rendimien-
to académico en matemadticas de los estudian-
tes estd condicionado por el uso de estrategias
de autorregulacion, relacionando el rendimien-
to con cada una de las fases del modelo de au-
torregulacion de Zimmerman. Y, en tercer lu-
gar, relacionar el uso de estrategias autorregu-
latorias, con la motivacion de los estudiantes
y su rendimiento académico.

Las hipdtesis de partida fueron que, a ma-
yor rendimiento académico, los sujetos presen-
tarfan mayor nivel de conocimiento de las es-
trategias de autorregulacién y mayor uso de
las mismas en el area de matematicas y, por
lo tanto, mayor nivel de planificacion, ejecu-
cién y evaluacién. Ademds, se planteé la hi-
pétesis de que el nivel de motivacién en ma-
tematicas seria mayor en aquellos sujetos que
hubiesen obtenido mejores resultados acadé-
micos en esta drea.

Tras el andlisis de los resultados, efecti-
vamente aquellos sujetos que presentaban un
rendimiento académico en matematicas mas
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alto presentaban también mayor conocimien-
to de las estrategias de autorregulacidn, tal y
como planteaban autores como Cleary y
Chen (2009) y Throndsen (2011). Ademas, lo
novedoso de esta investigacion fue el andlisis
de la aplicacion de las estrategias de autorre-
gulacion en matemadticas en base a las tres fa-
ses del modelo de Zimmerman (2002). Los re-
sultados muestran que, con respecto a la pla-
nificacién es donde aparecen mayores diferen-
cias entre los sujetos, clasificados estos en base
a su rendimiento académico, de hecho, es el
dnico caso en el que las diferencias son esta-
disticamente significativas. Fueron los suje-
tos con mayor rendimiento académico los que
indicaron planificar en mayor medida la eje-
cucion de las tareas en esta drea del curricu-
lo. De ahi, se puede concluir que es esta pri-
mera fase de autorregulacién la que determi-
na en mayor medida alcanzar un resultado op-
timo. Con respecto a la ejecucién y a la eva-
luacidn, aunque las diferencias no fueron es-
tadisticamente significativas, los andlisis de la
tendencia de los resultados aportan informa-
cion relevante. En el caso de la ejecucion, nue-
vamente son los sujetos con mayor rendimien-
to, los que dicen monitorizar en mayor medi-
da este proceso, seguidos de los estudiantes con
rendimiento medio y a continuacién de los es-
tudiantes con rendimiento bajo. En el caso de
la evaluacion, los resultados siguen una ten-
dencia diferente. Son los sujetos con rendi-
miento académico medio los que manifiestan
autoevaluar en mayor medida su ejecucién en
la tarea, seguidos de los estudiantes con ren-
dimiento académico bajo en matematicas y, por
dltimo, los estudiantes con rendimiento aca-
démico alto. Probablemente, los estudiantes
con rendimiento alto no precisan de una eva-
luacién tan exhaustiva del resultado, puesto que
ya han realizado este proceso de autoevalua-
cion durante la planificacion y la ejecucién de
la tarea. Sin embargo, los estudiantes con ren-
dimiento académico medio y bajo, quienes han
trabajado en menor medida las fases de pla-
nificacion y ejecucion, precisan de una mayor
evaluacion del proceso.

Si se tienen en cuenta los perfiles de au-
torregulacion en base al rendimiento. Se ob-
serva que, el estudiante con rendimiento aca-

démico bajo pone mayor énfasis en la fase de
ejecucion, con respecto a la planificacién y, so-
bre todo, con respecto a la evaluacion. Lo mis-
mo ocurre con el estudiante con rendimiento
académico medio, sin embargo, el estudian-
te con rendimiento académico alto, pone ma-
yor énfasis en la fase de planificacién y me-
nor en la de evaluacion. Estas variables, con-
vendria analizarlas de forma exhaustiva en in-
vestigaciones futuras, observando no solo las
diferencias en las fases de autorregulacion, sino
también, entre los grupos de sujetos en cada
una de las fases. Ademas, una de las limitacio-
nes de este estudio es el uso de instrumentos
de evaluacién que si bien han mostrado bue-
nos indices de fiabilidad y validez, se trata de
cuestionarios en los que el propio sujeto
aporta la informacion solicitada con los incon-
venientes que ello plantea. Esto, podria sub-
sanarse en futuros trabajos con el uso de pro-
tocolos de evaluacion del proceso tales como
thinkingaloud o la triple tarea cuyo uso se esta
iniciando en el drea de matematicas (Garcia
y Gonzilez-Pienda, 2012).

La tercera variable evaluada en esta inves-
tigacién fue la motivacién intrinseca hacia las
matemdticas. Los resultados apuntan que son
aquellos estudiantes que presentan un mayor
rendimiento los que manifiestan mayor mo-
tivacion hacia las matemadticas. La pregunta
que podria formularse es a qué es debido este
hecho, si el rendimiento previo es la causa de
la motivacién del estudiante o es la propia mo-
tivacion la que le lleva a ser mds autorregu-
lado y de ahi, a rendir de forma mads Sptima.

Teniendo en cuenta estos resultados y, las
conclusiones que se derivan de los mimos,
cabe pensar que, a nivel educativo, es nece-
sario poner mayor énfasis en la fase de plani-
ficacion del proceso de aprendizaje, sobre todo,
en aquellos sujetos cuyo rendimiento acadé-
mico es mas bajo.

Finalmente, serfa interesante comprobar
cémo se modifican estos perfiles con el uso de
nuevas metodologias de aprendizaje basadas
en las nuevas tecnologfas y los entornos hiper-
media. Los estudios al respecto, apuntan que
estas estrategias, favorecen el desarrollo de los
procesos autorregulatorios relacionados con
la planificacion o la ejecucién (monitorizacién
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de los diferentes pasos para la obtencién de un
resultado) (Azevedo y Jacobson, 2008). En este
sentido, los CBLE (Computer Based Learning
Enviroments), junto con las aplicaciones hi-
permedia, estan mostrando resultados muy po-
sitivos en la mejora del rendimiento académi-
co de los estudiantes. En el caso de las mate-
maticas, autores como Shin, Sutherland, Nor-
ris y Soloway (2012) han mostrado que el uso
de la tecnologia en el aula, tiene efectos po-
sitivos en los estudiantes, en su aprendizaje y
en la puesta en marcha de habilidades aritmé-

ticas. En esta linea Walker et al. (2012) repor-
tan también efectos positivos de la tecnologia
en el nivel de conocimientos y en las actitu-
des de los estudiantes hacia las matematicas.
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Estrategias de aprendizaje de elaboracion.
Entrenamientos y programas
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Las estrategias de aprendizaje han sido en los tltimos afios, uno de los campos de investigacion
tanto desde la conceptualizacion, identificacién y evaluacion, como en el entrenamiento para su
utilizacion y mejora de los procesos de aprendizaje. Teniendo en cuenta los distintos tipos de es-
trategias de aprendizaje, son las de elaboracion aquellas que estdn mds implicadas en el tipo de
aprendizaje que se desarrolla en la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria y las investigacio-
nes reconocen que facilitan el mejor procesamiento de la informacion y, en consecuencia, su me-
jor recuperacion. Se presentan los resultados comparados sobre la eficacia de diversos programas
de intervencion en estrategias de elaboracién en esta etapa. En general, son programas que pre-
sentan una alta eficacia en el entrenamiento ya que, en todos los casos, el alumnado entrenado,
frente a los grupos informados y control, ha mejorado en el dominio de la estrategia, ademas de
aumentar el rendimiento en pruebas de comprension y memoria. Por otro lado, han fomentado una
alta motivacién por parte del alumnado y profesorado implicado.

Palabras clave: Entrenamiento en estrategias, estrategias de aprendizaje, estrategias de elabora-
cion, Educacién Secundaria Obligatoria, rendimiento académico.

Elaboration learning strategies. Training and programs. In the last few years, learning strategies
have become an area of research in their own right, concerning conceptualization, identification
and evaluation, and also as regards training for the use and improvement of learning processes.
Taking into account the different types of learning strategies, the elaboration strategies are the ones
that are more involved in the kind of learning that takes place during the period of Secondary edu-
cation, and research in the field confirms that there is a better information processing and, subse-
quently, a better recovery. This paper presents comparative results about the effectiveness of va-
rious intervention programs in developing strategies at this stage. In general, these programs re-
port high efficiency in training, as in all cases trained students -compared to control groups and
informed students- have improved in the domain of the strategy, and have increased the perfor-
mance as regards comprehension and memory tests. Moreover, these strategies promote students’
and teachers’ motivation.

Keywords: Training strategies, learning strategies, elaboration strategies, Compulsory Secondary
Education, academic performance.
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aprendizaje, aunque en diferente grado en
funcidn del procesamiento: mediante nemotéc-
nicas, con un procesamiento superficial y tini-
camente destinado al recuerdo aislado de he-
chos; mediante la elaboracion cuando se rela-
ciona las partes del contenido a aprender o, mds
eficazmente, con los conocimientos previos
(Pozo y Postigo, 2000); o mediante la organi-
zacion de la informacion, grado superior de pro-
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cesamiento ya que se organiza, resume y, en de-
finitiva, se hace mas significativa. Por lo tan-
to, los procesos de codificacion determinan la
calidad del aprendizaje ya que dependen de la
organizacién y coherencia, y no tanto de la can-
tidad de informacién (Weinstein y Mayer,
1986). De todos modos, su diferenciacién res-
pecto a otras estrategias es meramente tedrica,
ya que todos los procesos son interactivos. Fer-
nandez, Beltran y Martinez (2001) encontraron
que no hay diferenciacién entre estrategias cog-
nitivas y metacognitivas, ya que ambas se po-
nen en juego indisociablemente al resolver las
tareas (Martin, Bueno, y Ramirez, 2010).
Concretamente, la elaboracion favorece la
generacién de nueva informacion y la recupe-
racion de lo ya aprendido (Marugan, 2009), aun-
que directamente mediado por variables socioe-
mocionales (Martin-Ant6n, Carbonero, y Ro-
mdn,2012). Y es que los conocimientos, sin una
integracion con los esquemas de conocimien-
to preexistentes, son limitados (Nisbet, 1991),
se olvidan facilmente, su recuperacion es len-
ta, incompleta y su eficacia estd supeditada a
la aplicacién en el mismo contexto en que fue-
ron aprendidos. En consecuencia, son poco titi-
les en tareas nuevas. En todo caso, las estrate-
gias de aprendizaje se aprenden. Investigacio-
nes previas han demostrado que la ensefianza
estratégica es una de las variables que caracte-
rizan al docente eficaz (Carbonero, Ortiz,
Martin-Antén, y Valdivieso, 2010; Carbonero,
Romén, Martin-Antén, y Reoyo, 2009).

La elaboracion de pardfrasis y bisqueda de
aplicaciones

El uso de las parafrasis es habitual en el
uso cotidiano del lenguaje ya que casi todas
las personas son capaces de identificar una pa-
rafrasis en su entorno habitual (Barzilay,
2003), aunque su concepto y desarrollo depen-
de del idioma de referencia. Parafrasear es una
forma alternativa de comunicar una informa-
cidn respecto a otra ya presentada.

La busqueda de aplicaciones se entronca
dentro de las teorfas del aprendizaje signifi-
cativo, en el cual se busca la funcionalidad de
la informacién, integrandose en los conoci-
mientos previos y en aquellas facetas en las que
puede ser ttil para cada uno.

Nuestro interés se centra en la parafrasis
no desde el punto de vista lingiiistico o eva-
luativo (Evans, Roberts, Price y Stefek, 2010),
sino como estrategia que facilita el procesa-
miento profundo de la informacién, ademas del
traspaso de las frases a una representacion in-
terna (Monereo y Castelld, 1997), y la mejo-
ra de la comprension lectora (Kletzien, 2009;
McCarthy, Guess, y McNamara, 2009; Mcna-
mara, Levinstein, y Boonthum, 2004).

En definitiva, la pardfrasis es una estrate-
gia que evita el aprendizaje repetitivo, siem-
pre y cuando el docente lo tenga en cuenta en
sus procedimientos de evaluacion, evitando ta-
reas que conlleven respuestas reproductivas y
planteando un entrenamiento sistematico.

La elaboracion de autopreguntas

Consiste en formularse preguntas a uno
mismo sobre el texto que se estudia. Las res-
puestas a esas preguntas deben contener la in-
formacidn mas relevante de dicho texto, por
lo que, sabiendo responder a esas preguntas,
aprende lo verdaderamente importante del mis-
mo (Romdn y Gallego, 1994).

No obstante, las autopreguntas requieren
también respuestas mds elaboradas que el pro-
pio contenido explicito del texto, elaborando
deducciones, inferencias, previsiones o juicios
criticos y permiten comprobar si ha adquiri-
do el conocimiento objeto de estudio (Roméan
y Catalina, 2005). Cumplen una serie de fun-
ciones: (a) estimulan a establecer el objetivo
de la lectura, (b) facilitan la identificacion de
la informacién mds importante; (c) favorecen
el establecimiento de relaciones entre este co-
nocimiento previo y el nuevo; y (d) constru-
yen conexiones externas que facilitan la inte-
gracién significativa de la informacién y
provocan la supervision de su propio apren-
dizaje y de su comprensién de la informacion
(Beltran, 1993; Catalina y Roman, 2006,
2007; Good y Brophy, 1998; Sanchez, 1990).

La elaboracion de relaciones

Es una de las estrategias que ayudan fun-
damentalmente a la generacién de nueva infor-
macion y recuperacion de lo aprendido, al in-
tegrarse con los esquemas de conocimiento. A
través del Programa Aprendo si Relaciono (Ma-
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Tabla 1. Niimero de participantes, aulas y centros, por curso y condicion experimental

Parafrasis/aplicaciones Autopreguntas Relaciones
N(Aulas) N(Aulas) N(Aulas)

1°ESO Experimental 25 (1)

Informado 24.(1)

Control 50 (2)
2°ESO Experimental 58 (2)

Informado 38(2)

Control 83 (3)
4°ESO Experimental 40 (2) 22 (1)

Informado 46 (2) 22 (1)

Control 63 (3) 20 (1)

Total 328 64 99
N° centros 5 1 1

rugdn, 1996; Marugan y Romén, 1997), pen-
sando en la utilidad practica para el alumna-
do, se operativizaron estas estrategias como una
secuencia de operaciones cognitivas en dos pa-
sos: (a) relaciones intratexto y (b) Relaciones
con los conocimientos previos, tanto con lo que
ya sabe del tema, como relaciones interdisci-
plinares y, por tltimo, con las vivencias y ex-
periencias personales. Se ha demostrado que
el entrenamiento en este tipo de estrategias pro-
duce beneficios en el rendimiento (Diekhoff,
Brown, y Dansereau, 1982; Herndndez y Gar-
cia, 1991; Marugén, 1996, 2009), ademds de
en los procesos de comprension y memoria
(Marugan, 1996, Marugan y Roman, 1997,
Sénchez, 1990).

En definitiva, se trata de analizar los re-
sultados de tres programas de intervencion en
estrategias de elaboracién para comprobar las
concordancias y discrepancias de los disefios,
métodos y resultados. El objetivo general de
todos los programas es el disefiar y validar el
entrenamiento en estrategias de elaboracién,
asi como analizar su eficacia.

Meétodo
FParticipantes

Todos los programas se han aplicado en
la Etapa de Educacién Secundaria Obligato-

ria, utilizando un muestreo incidental, asignan-
do cada grupo-clase, de manera aleatoria, a
cada una de las condiciones experimentales.
Sin embargo, su aplicacién se ha realizado a
distintos cursos y con un nimero variable de
centros implicados. En este sentido, uno de los
estudios se ha centrado en el comienzo de la
etapa, considerando fundamental la formacion
del alumnado en este momento de transicion,
que implica grandes cambios en la cantidad y
calidad de los contenidos asi como la organi-
zacion del centro y del aula. Sin embargo, otro
de los estudios se ha centrado en el tltimo cur-
so de la etapa, programando un tipo de tare-
as de mayor complejidad, dado el nivel de des-
arrollo del alumnado, asi como su experien-
cia educativa. Por tltimo, otro de los estudios
ha trabajado con un nivel intermedio y otro fi-
nal, para comprobar la eficacia diferencial en
funcién del curso. En la Tabla 1 se muestran
los datos correspondientes, atendiendo al
curso y a la condicién experimental (ver
Procedimiento), al igual que el nimero de cen-
tros implicados. No se produjo mortalidad ex-
perimental al haberse realizado en un entor-
no controlado (aulas ordinarias y en tiempo de
clase) y durante un tiempo limitado (inferior
a un curso académico).

Respecto al contexto, la mayoria se han re-
alizado en entornos urbanos de Valladolid y
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Tabla 2. Caracteristicas del contexto

Pariéfrasis/aplicaciones Autopreguntas Relaciones
Titularidad Privado concertado Publico Publico
Nivel Socioeconémico Medio Medio Medio
Medio-Bajo Medio-Alto
Ambito Urbano Urbano Urbano/rural

provincia, aunque con diferencias en cuanto
a la titularidad y niveles socioeconémicos,
como podemos ver en la Tabla 2.

Variables e Instrumentos

En el estudio sobre la Elaboracion de Pa-
rdfrasis y Biisqueda de Aplicaciones (Martin-
Antdn, 2008), se consideran las siguientes va-
riables dependientes:

1. Dominio de la estrategia: Pruebas
IEPA (Identificacién y Elaboracién de
Paréfrasis y Busqueda de aplicacio-
nes). Son tres pruebas de estructura y
dificultad similar (Martin-Antén,
2008).

2. Uso percibido de estrategias de apren-
dizaje: Escalas ACRA (Romédn y Ga-
llego, 1994).

3. Rendimiento objetivo: prueba ad-hoc
disefiada por Lopez (1998) que evalia
la ejecucion en tareas de memoria,
comprension, andlisis, sintesis, aplica-
cién y evaluacion (Bloom et al., 1979).
Son tres pruebas de dificultad similar.

4. Rendimiento académico: media de las
calificaciones, en la segunda y terce-
ra evaluacion, en Lengua y Literatu-
ra Castellana, Matematicas y Ciencias
Sociales.

En cuanto al entrenamiento en Elabora-
cion de Autopreguntas (Catalina y Roman,
20006), considera las variables dependientes:

1. Calidad de las autopreguntas: medi-
do durante el entrenamiento. Con
seis niveles distintos de profundidad
(Bloom et al., 1979; Gagné, 1985).

2. Uso percibido de estrategias de apren-
dizaje: Escalas ACRA (Romédn y Ga-
llego, 1994).

3. Rendimiento objetivo: prueba ad-hoc
anteriormente mencionada (Lopez,
1998).

4. Rendimiento académico: media de las
calificaciones, en las tres evaluacio-
nes, en Lengua y Literatura castella-
nay Ciencias Sociales.

Por tltimo, en la investigacién referente

a las estrategias de Elaboracion de Relacio-
nes (Marugén, 1996), las variables dependien-
tes consideradas y los instrumentos utilizados
son:

1. Dominio de estrategias de relacion,
evaluado a través de los siguientes ins-
trumentos: Prueba de Dominio de
Estrategias de Relacion; Prueba de Es-
timacién de Estrategias de Relacion y
Prueba de Identificacion de Estrategias
de Relacién (Marugdn y Romdn,
1997).

2. Uso percibido de estrategias de apren-
dizaje: mediante adaptacion realiza-
da por Marugén (1996) del cuestiona-
rio ACRA (Romén y Gallego, 1994).

3. Prueba de Rendimiento Objetivo: de
Memoria y Comprensién (Marugén y
Roman, 1997). Evalda el rendimien-
to tras el estudio de un texto dado. Se
aplica en tres momentos diferentes,
con temdticas distintas pero la misma
dificultad. Constan de dos partes: la
primera evalda la memoria estricta de
datos puntuales; y la segunda analiza
procesos complejos de codificacion de
la informacién: comprension, transfe-
rencia, aplicacién y generalizacién
(Taxonomia de Bloom et al., 1979)

4. Rendimiento académico: calificaciones
en Matematicas, Lengua y literatura
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Tabla 3. Caracteristicas de los Programas y Secuencia de actividades

Caracteristicas de los Programas de entrenamiento

Textos interdisciplinares

Facilidad de correccion
Trabajo grupal cooperativo
Cardcter creativo

Variedad en la practica
Cardcter vivencial

RNk

Adaptacién al contexto escolar
Adaptacion al nivel de alumnos de ESO

Aprovechamiento maximo de tiempo

Secuencia de actividades instruccionales

Introduccion del docente
Modelado

Instrucciones del docente
Préctica de la estrategia

Registro personal
Reflexion final

Ok W=

Evaluacion de la practica (optativa)
Prueba de rendimiento sobre el texto trabajado
Evaluacién de la prueba de rendimiento

castellana, Ciencias Sociales y Ciencias
de la Naturaleza, medidos en la prime-
ra, segunda y tercera evaluacion.

Procedimiento

Los tres programas tienen elementos en co-
mun en cuanto al disefio y procedimiento, tan-
to de investigacién como instruccional. Utili-
zan un disefio cuasiexperimental con tres gru-
pos naturales con pretest, postest y segui-
miento.

En primer lugar, y una vez establecidos los
compromisos y aceptacion de colaboracién por
parte de los centros educativos, en la fase de
pretest se pasaron pruebas para contrastar la
homogeneidad de la muestra y evaluar cada
una de las variables. Las pruebas fueron ad-
ministradas con el apoyo de los responsables
de los Departamentos de Orientacion, como
parte de sus tareas ordinarias.

Posteriormente, se aplicaron los progra-
mas de intervencion, respetando tres modali-
dades de intervencion que configuran las di-
ferentes condiciones experimentales: (a) Gru-
po sistemdtico, que era entrenado en el pro-
grama correspondiente; (b) Grupo informado,

en el que, coincidiendo con las sesiones lle-
vadas a cabo en el grupo sistemdtico, recibia
unas consignas de su tutor referentes a la im-
portancia de estudiar efectuando la estrategia;
pero son realizar prictica sistemdtica alguna;
y (¢) Grupo control, que realizaba su activi-
dad cotidiana, sin entrenamiento o actividad
adicional.

Respecto a los programas de intervencion,
parten de la base de un disefio breve, sencillo,
insertado en la marcha ordinaria del aula. Se
estructuran en una “Guia del Docente” que
contiene, para cada sesion, instrucciones so-
bre los objetivos que se persiguen, la informa-
cién que se ha de presentar en el modelado,
el material necesario para cada actividad, la
forma de agrupamiento, asi como las pruebas
de evaluacion y sus pautas de correccion; y “un
cuaderno individual” que contiene el material
concreto con que se ha de trabajar, asi como
pequeifias instrucciones sobre el correcto uso
de éste.

Todos los programas poseen unas carac-
terfsticas y secuencia comunes de actividades
instruccionales (ver Tabla 3). Se integran en
el curriculum ordinario, son de aplicacién co-
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lectiva, son breves en cuanto a las sesiones
planteadas (ocho-diez de una hora de duracién)
y pretenden el objetivo de que se generalice
su enseflanza por el profesorado y su uso por
el alumnado.

Se comienza con una presentacion del tipo
de estrategias que se va a trabajar, recordan-
do cada vez lo realizado en sesiones anterio-
res; continuando con una breve motivacion so-
bre las ventajas y aplicaciones en y para el es-
tudio de la estrategia, su relacion con el ren-
dimiento, y dudas al respecto. Posteriormen-
te, el docente modela la tarea encomendada;
transmite las instrucciones bdsicas para el co-
mienzo del trabajo y se realiza la practica por
el alumnado (individual, parejas o trios).
Posteriormente se evalia dicha actividad y se
aplica una pequefia prueba de rendimiento so-
bre el texto estudiado, cada estudiante anota
las calificaciones obtenidas en un registro acu-
mulativo, que le permite reflexionar sobre la
importancia de practicar el estudio estratégi-
co para aprender y comprender bien un tex-
to académico, anotando si la préctica ha sido,
0 no, positiva.

Las actividades instruccionales retinen al-
gunos requisitos comunes, tales como senci-
llez, utilidad, automatizables, rapidez de rea-
lizacién, no incluir terminologfas ni estructu-
ras adicionales y se pretende crear un autén-
tico aprendizaje no sélo de las estrategias de
relacion entrenadas, sino también del conte-
nido del texto académico.

Otra cuestion que se ha tenido en cuenta
ha sido la diferente monitorizacion de las ac-
tividades, que van en orden 16gico, desde ejer-
cicios muy dirigidos a otros de respuesta mas
libre, ademas de ser actividades evaluables, lo
que refuerza y establece una intima conexion
entre el trabajo a través de la estrategia entre-
nada y la facilidad y efectividad del aprendi-
zaje. En la gufa del docente se especifica de
manera muy precisa la puntuacion que hay que
otorgar a cada ejercicio.

Un procedimiento psicolégico de entre-
namiento es una secuencia de actividades ins-
truccionales, cuyas tareas y actividades han
estado guiadas por uno o mds principios psi-
coldgicos, tendentes a conseguir una meta
(ver Tabla 4):

Tabla 4. Principios psicologicos subyacentes a las actividades de los programas

Principios psicologicos

Objetivos de los Programas de intervencion

Metacognicion

Conocer lo que hacian previo al entrenamiento

Conocer las exigencias de la tarea, el qué, el como y el cuando de lo
que se tiene que hacer

Saber lo que estdn haciendo

Darse cuenta de las dificultades que tienen

Conocer el valor de lo que aprenden

Motivacién intrinseca/ extrinseca Tener como fuente principal de motivacién la propia tarea
Conseguir una motivacion interna de autocompetencia

Durabilidad y generabilidad
ve tiempo

Adquirir conocimientos con rapidez para poder automatizarlos en bre-

Aplicar lo automatizado en la practica habitual de estudio a largo plazo

Modelado Aprender a través del patrén de actuaciones que le ofrece el docente
Comparar sus resultados con los modelos de bondad que ofrece el do-
cente

Moldeado Actividades graduadas y adaptadas a su nivel

Molecularizacion de informacion Informaciones graduadas en cantidad y dificultad

Retroalimentacién inmediata

Proporcionar informacién rapida sobre el éxito o fracaso de su trabajo.
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Tabla 5. Diferencias intergrupo en funcion del programa de elaboracion de pardfrasis
y busqueda de aplicaciones en 2° de ESO

MExp. DT MIof DT M.Con. DT F X Sig.

DIP Pre. 032 075 0.75 067 087 0.76 0.366 833
Pos.  1.00 0.86 0.88 0.79  .093 0.85 0.198 906

Seg.  0.80 077 0.72 075 072 0.79 0.979 613

D_EP Pre. 203 170 1.66 172 177 1.82 1.987 370
Pos.  3.09 215 1.03 1.60 1.64 1.80 29.185%*% 000

Seg. 338 205 1.58 130 1.89 1.66 24.033%%*% 000

D_BA Pre. 20l 105  2.00 117 244 1.38 3.730 155
Pos. 4.04 210 171 098 2.18 1.27 46.482%%% 000

Seg.  3.62 159 175 097 2.16 1.05 45.648%%% 000

RO  Pre. 5.1 247 470 192 526 1.98 1.845 398
Pos. 645 220 506 191  5.06 192 9.204%%* .000

Seg. 643 210 5.15 203 546 1.85  5.989%* 003

UP_P Pre. 9.62 249 992 303 942 270 0447 641
Pos. 1009 283 1071 216 9.99 282 0976 379

Seg. 1003 299 10.13 244 998 271 0.042 959
UP_BA Pre. 1472 348 1408 3.8 1505 3.73 0976 379
Pos. 1481 378 1489 323 1504 320  0.078 925

Seg. 1510 386 1453 295 1488 336 0320 726
UP_EE Pre. 6532 1219 6378 1059 64.68 1347  0.174 841
Pos. 6653 1152 6689 1132 6654 1080 0015 985

Seg. 67.84 1358 6531 1057 6544 1258  0.744 A77

RA  Pre. 548 156 5.46 115 543 143 0.724 696
Pos.  5.46 149 545 118 5.46 1.41 0.346 841

#p<.05, #4p<.01, #+*p< 001

Nota: D_IP=Dominio en Identificacion de Parafrasis. D_EP=Dominio en elaboracién de pardfrasis. D_BA=Dominio en
bisqueda de aplicaciones. RO=Rendimiento objetivo. UP_P=Uso percibido de paréfrasis. UP_BA=Uso percibido de bus-
queda de aplicaciones. UP_EE: Uso percibido de estrategias de elaboracién. RA=Rendimiento académico.

Por tltimo, se efectuaron las evaluaciones
postest y seguimiento, de uno a tres meses des-
pués, para comprobar la duracién de los efectos.

Para en andlisis de datos, se utilizé el pa-
quete estadistico SPSS, con la utilizacién de
pruebas estadisticas descriptivas e inferencia-
les, optando, si era posible dados los supues-
tos exigidos, por pruebas paraméticas para la
comprobacién de diferencias intergrupos
(ANOVA de un factor y ¢ de Student para
muestras independientes) e intragrupos (¢ de
Student para muestras relacionadas) o, en caso
contrario, por sus alternativas no paramétricas
(H de Kruskal-Wallis, U de Mann-Whitney y
la prueba de rangos de Wilcoxon).

Resultados

En el caso del entrenamiento en Estrate-
gias de Elaboracion de Pardfrasis y Buisque-
da de Aplicaciones, los resultados indican que
el programa ha mejorado no tnicamente el des-
arrollo de habilidades relacionadas con la ela-
boracion de paréfrasis y aplicaciones, sino el

rendimiento objetivo, en especial en tareas de
mayor complejidad cognitiva (ver Tabla 5).

Analizando las diferencias entre pares, no las
hay entre los grupos, en ninguno de los momen-
tos, en las variables de Identificacion de parafra-
sis, Rendimiento académico y Uso percibido de
estrategias de aprendizaje (parafrasis, aplicacio-
nes, y estrategias de elaboracién en general). Sin
embargo, si nos encontramos diferencias en el
Dominio en elaboracién de pardfrasis y de
Aplicaciones, Unicamente entre el grupo expe-
rimental con el informado y control, tanto en pos-
test como en el seguimiento (p<.001 en todos los
casos). En cuanto al Rendimiento Objetivo, se
producen la misma tendencia, con diferencias en
postest entre el grupo experimental e informa-
do (p<.01) y con el control (p<.05). Diferencias
que también se dan en la fase de seguimiento
(p<.001 y p<.05 respectivamente).

En cuanto a la durabilidad de los efectos (ver
Tabla 6), en general se mantienen las mejorias
respecto a las situaciones de pretest pero hay un
descenso de las puntuaciones obtenidas en la fase
de seguimiento respecto al postest.
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Tabla 6. Diferencias intragrupo en funcion del programa de elaboracion de pardfrasis
y busqueda de aplicaciones en 2° de ESO

Pretest- Postest Pretest-Seguimiento
t Z Sig. t Z Sig.
D_IP Experimental -1.471 141 -0.152 .879
Informado -0.814 418 -0.287 174
Control -0.605 .545 -1.457 .145
D_EP Experimental -2.748%** .006 -3.887*** 000
Informado -1.851 .064 -0.307 759
Control -0.542 .588 -0.429 .668
D_BA  Experimental -5.588+** 000 -5.704%** 000
Informado 1.434 .160 1.155 .256
Control -1.381 167 -1.924 .054
RO Experimental -6.197*** .000 -6.264*** 000
Informado -1.400 170 -1.444 157
Control 1.030 .306 -1.030 .306
UP_P Experimental -1.073 .288 -1.190 239
Informado -1.644 .109 -0.491 .626
Control -1.818 .073 -1.643 104
UP_BA  Experimental -0.229 .820 -0.988 328
Informado -1.446 157 -0.800 429
Control 0.031 975 -0.421 675
UP_EE  Experimental -1.063 292 -1.856 .069
Informado -1.837 .074 -0.800 429
Control -1.388 169 -0.502 617
RA Experimental -0.726 468 -0.878 .380
Informado -0.240 812 -3.539%* .001
Control -0.069 .945 -0.027 978

*p<.05, #¥p<.01, ***p<.001

Nota: D_IP=Dominio en Identificacion de Parafrasis. D_EP=Dominio en elaboracion de pardfrasis. D_BA=Dominio en
bisqueda de aplicaciones. RO=Rendimiento objetivo. UP_P=Uso percibido de paréfrasis. UP_BA=Uso percibido de bus-
queda de aplicaciones. UP_EE: Uso percibido de estrategias de elaboracién. RA=Rendimiento académico.

Tabla 7. Diferencias intergrupo en funcion del programa de elaboracion de pardfrasis
y busqueda de aplicaciones en 4° de ESO

M Exp. DT  MInf DT  MCon. DT F X Sig.
D_IP 1.06 0.78 1.03 087 101 0.82 0.377 828
1.20 0.82 0.88 0.88  0.92 0.84 4.919 085
1.07 0.77 0.82 0.81  0.89 0.84 3.931 .140
D_EP 273 200 246 1.69 2.32 2.03 1.297 523
4.53 1.76 191 1.99  2.14 1.59 40.202%*%* 000
435 151 239 1.97  2.67 2.00 22.834%#% 000
D_BA 252 127 222 128  2.57 1.40 3.872 236
5.83 175 218 101 257 1.13 73.445%% 000
5.16 172 2.16 111 262 1.25 67.184*+% 000
RO  6.78 .72 6.13 1.80  6.69 149  2.062 131
7.55 0.99 531 234 5.69 1.53 39.282%#% 000
7.63 121 574 203 634 1.31 28.376%+* 000
UP_P  8.60 271 891 226  8.65 241 1.836 .399
8.78 278  9.28 226 9.14 234 0.489 614
9.13 249 941 274 8.79 223 0.849 430
UP_BA 14.15 357 1393 340 1444 352 0.289 749
14.88 279 1452 350 14.87 359  0.174 841
14.90 338 1409  3.68 14.40 340 0588 557
UP_EE 60.22 13.57 6091 1211 61.34 11.77 0.101 904
61.77 1044 61.08 12.80 62.88 11.83  0.323 724
62.80 10.60 61.02  13.09 62.15 11.55 0255 775
RA 548 129 5.71 1.35  5.65 126  0.362 697
5.46 1.14 555 135  5.53 0.97 0.299 .861

*p<.05, #*p<.01, ***p<.001

Nota: D_IP=Dominio en Identificacion de Pardfrasis. D_EP=Dominio en elaboracion de pardfrasis. D_BA=Dominio en
busqueda de aplicaciones. RO=Rendimiento objetivo. UP_P=Uso percibido de paréfrasis. UP_BA=Uso percibido de buis-
queda de aplicaciones. UP_EE: Uso percibido de estrategias de elaboracion. RA=Rendimiento académico.
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Tabla 8. Diferencias intragrupo en las variables dependientes en funcion del programa de elaboracion
de pardfrasis y busqueda de aplicaciones en 4° de ESO

Pretest- Postest

Pretest-Seguimiento

7 Z Sig. 7 7 Sig.
D_IP Experimental -0.787 431 -0.155 877
Informado -0.817 414 -1.307 .191
Control -0.757 449 -0.606 545
D_EP Experimental -3.420%* .001 -4.075%* .000
Informado 1.294 202 -0.407 684
Control -1.571 568 -1.025 305
D_BA  Experimental - .000 -5.256%** 000
Informado 10.144%** 835 -0.258 796
Control 0.210 -0.051 960 -0.272 786
RO Experimental -2.762%* .009 -2.853%* .007
Informado 3.979%%%* .000 1.513 114
Control 5.551%#%* .000 1.816 074
UP_P Experimental -0.676 499 -1.438 151
Informado -0.862 393 -1.048 300
Control -1.477 145 -0.379 706
UP_BA  Experimental -1.381 175 -1.150 122
Informado -1.157 254 -0.308 760
Control -1.218 228 -0.136 .892
UP_EE  Experimental -0.954 .346 -1.624 112
Informado -0.109 914 -0.058 954
Control -1.499 139 -0.754 454
RA Experimental -0.182 856 -0.516 .609
Informado -2.282% .027 -5.817%*** .000
Control -1.041 298 -1.475 .635

*p<.05, ##p<.01, #*¥p<.001

Nota: D_IP=Dominio en Identificacién de Paréfrasis. D_EP=Dominio en elaboracion de paréfrasis. D_BA=Dominio en
biisqueda de aplicaciones. RO=Rendimiento objetivo. UP_P=Uso percibido de paréfrasis. UP_BA=Uso percibido de bus-
queda de aplicaciones. UP_EE: Uso percibido de estrategias de elaboraciéon. RA=Rendimiento académico.

Algo parecido sucede en cuarto de ESO
(ver Tabla 7), con diferencias estadisticamen-
te significativas, tanto en postest como en se-
guimiento, en Dominio de elaboracién de pa-
rafrasis, Dominio de bisqueda de aplicacio-
nes y Rendimiento objetivo (p<.001 en todos
los casos).

Dichas diferencias, en las variables y fa-
ses de postest y seguimiento, se producen en-
tre el grupo experimental y los otros dos. No
asi entre los grupos informado y control
(p<.001 en todos los casos).

Respecto a la eficacia del programa una
vez finalizada la intervencion, nos encontra-
mos que, en, en general, se mantienen las me-
jorias respecto a las situaciones de pretest (ver
Tabla 8).

En conclusién, aunque las mejoras se pro-
ducen en ambos cursos, son mds acentuadas
en cuarto de ESO. Sin embargo, no hay un pa-
trén definido en los efectos en el rendimien-
to académico.

Respecto al entrenamiento en la Estrate-
gia de Elaboracion de Autopreguntas, en el

rendimiento objetivo (ver Tabla 9), tanto en
postest como en seguimiento, es el grupo en-
trenado el que ha obtenido puntuaciones sig-
nificativamente mejores (p<.000 en ambos ca-
s0s). Algo parecido ocurre con el uso perci-
bido de autopreguntas (p<.000) y en general,
en el uso estratégico de elaboracion (p<.001).

Comparando entre pares, en el caso del
Rendimiento objetivo, las diferencias se pro-
ducen entre el grupo experimental con el in-
formado (p<05 en postest, p<.001 en el segui-
miento) y el control, (p<.05 en ambas fases),
pero no entre estos dos ltimos. Lo mismo ocu-
rre con el Uso percibido de autopreguntas
(p<.001 con ambos grupos) y Uso percibido
de estrategias de elaboracién (p<.05 con el gru-
po informado, y p<.01 con el grupo control).

En cuando a la evolucién de cada grupo
(ver Tabla 10), se producen diferencias esta-
disticamente significativas en la Calidad de las
autopreguntas, a medida que el entrenamien-
to ha ido avanzando han ido mejorando apre-
ciablemente las autopreguntas elaboradas por
los alumnos (p<.001), pero también en Ren-
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Tabla 9. Diferencias intergrupo en funcion del programa de elaboracion de autopreguntas

M Exp. DT M Inf. DT M Con. DT F X Sig.

RO Pre. 6.09 1.87  6.59 121 521 1.76 3.739% .029
Pos. 8.19 .11 7.04 1.63 562 2.17 16.403*** 000

Seg. 7.84 139 6.82 2.03 4.08 1.59  45.617*%* .000

UP_AP  Pre. 11.77 1.97  10.72 3.02  12.55 3.36 4.608 .100
Pos. 15.45 259 1145 289 10.75 2.57 19.057*** .000

UP_EE  Pre. 64.86 10.50 61.13 10.66  66.55 13.21 1.240 297
Pos. 74.90 9.14  63.09 10.40  65.75 11.40 7.889%* .001

RA Pre. 9.64 1.70 ~ 9.91 1.77  11.35 2.30 4.697* .013
Pos. 10.32 172 9.77 1.79  10.25 222 0.523 595

Seg. 11.00 2.09  10.36 191 1190 2.38 2.738 .073

#p<.05, ¥¥p<.01, #+*p< 001

Nota: RO=Rendimiento objetivo. UP_AP=Uso percibido de autopreguntas. UP_EE: Uso percibido de estrategias de ela-

boracién. RA=Rendimiento académico.

dimiento objetivo, tanto del pretest al postest
como del pretest al seguimiento (p<.001). Lo
mismo ocurre en Uso percibido de autopregun-
tas (p<.001) y de Estrategias de elaboracién
(p<.01). Cabe destacar el descenso significa-
tivo en Uso percibido de autopreguntas del gru-
po control (p<.01).

Por tltimo, en cuanto al entrenamiento en
Estrategias de Relaciones, encontraron que,
en la variable Dominio de relaciones, no se en-
contraban diferencias significativas en pretest,
sin embargo se establecen estas diferencias in-
tergrupos en postest y seguimiento a favor del
grupo experimental (p<.001 en ambos casos).
Algo similar ocurre en el Rendimiento obje-
tivo (p<.001 y p<.05 respectivamente). Sin em-
bargo, no se encuentran diferencias en el Uso

percibido de estrategias de relaciones, ni en el
estratégico en general.

Discusion y conclusiones

Todos los entrenamientos se han centra-
do en comprobar que para el aprendizaje de
cualquier estrategia no basta con los procedi-
mientos declarativos, sino que debe tener fun-
damentalmente un cardcter procedimental y
transformador de los textos a aprender (San-
chez, 1998).

En general, se obtienen resultados simila-
res. Los entrenamientos sistemadticos en estra-
tegias de aprendizaje son muy efectivos en el
aprendizaje del dominio de esa tarea (Roman,
1993), al igual que en la mejora del rendimien-

Tabla 10. Diferencias intragrupo en funcion del programa de elaboracion de autopreguntas

Pretest- Postest

Pretest-Seguimiento

t Sig. t Sig.
D_AP Experimental -4,075%%* .000
RO Experimental -5.352%%* .000 -4,376%** .000
Informado -1.298 209 -0.705 488
Control -1.051 .307 2.938%* .008
UP_AP  Experimental -7.452% %% .000
Informado -1.349 .192
Control 3.161%* .005
UP_EE Experimental -3.543%* .002
Informado -0.814 425
Control 0.345 734
RA Experimental -3.215%* .004 -5.095°%3k:* .000
Informado 0.513 .613 -2.109* .047
Control 2.431* .025 -1.310 206

*p<.05, ##p<.01, #*¥p<.001

Nota: D_AP=Dominio en elaboracién de autopreguntas. RO=Rendimiento objetivo. UP_AP=Uso percibido de autopre-
guntas. UP_EE: Uso percibido de estrategias de elaboracién. RA=Rendimiento académico.
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to objetivo (Beltrdn, 1998; Karim, Ardeshiri,
y Hashemipure, 2012), generando nuevas es-
tructuras o esquemas de conocimiento integran-
do nuevos esquemas (Good y Brophy, 1998)
y en el que, en todos los casos, se ha relacio-
nado siempre los nuevos aprendizajes con los
conocimientos previos disponibles (De Miguel,
1998) y, en especial, en la autorregulacion. En
consecuencia, mejorando los niveles superio-
res del aprendizaje (Bloom et al., 1979) Sin em-
bargo, esos efectos no son tan claros en el caso
del rendimiento académico, resultado coinci-
dente con otras investigaciones (Soriano, Vi-
dal-Abarca, y Miranda, 1996), en el que influ-
yen otras multiples variables (Cheng, 2011),
tanto personales, como sociales y contextua-
les, en especial las motivacionales (Ferndndez,
Anaya, y Sudrez, 2012), que hacen variar sus-
tancialmente los resultados, ademas de no ser
el objetivo ultimo (Gallego, 1997), a diferen-
cia del rendimiento objetivo. Del mismo
modo, los efectos son duraderos aunque con
una pérdida de eficacia respecto a los resulta-
dos inmediatos, al igual que no se produce una
generalizacion estratégica. Es decir, el entre-
nar una estrategia no mejora ni el dominio ni
el uso de otras (Roman, 1993). En definitiva,
todas las estrategias deben entrenarse.

Por otra parte, los grupos informados ob-
tienen puntuaciones similares a los grupos con-
trol. Es decir, no basta con explicar la nece-
sidad o el uso de una habilidad ya que se crea
una falsa percepcion de dominio y uso que, en
realidad, no tiene. Es necesaria la practica cons-
ciente (Martin-Antén, 2008).

Para concluir, si el alumnado es capaz de
realizar, de forma habitual y automatica, ela-
boraciones en el aprendizaje, podremos atri-
buirles una mayor comprension y recuerdo del
mismo, en cuanto que la elaboracién supone
conexién con los conocimientos previos, lo

que implica una mayor distintividad y perdu-
rabilidad del aprendizaje. Ademas, el efectuar
esta actividad, requiere un mayor grado de
atencién y esfuerzo, lo que siempre favorece
la retencion. Ademds, tiene beneficios afecti-
vos, porque cuando es capaz de elaborar el ma-
terial a aprender estd implicindose en la
construccion del conocimiento de una forma
activa (Gagné, 1995), lo que posibilita la mo-
tivacion (Weinstein y Mayer, 1986).
Promover el que el alumnado realice acti-
vidades elaborativas cuando no se estd seguro
del nivel y capacidad que poseen, y especial-
mente cuando no se induce a su entrenamien-
to sistematico, puede ser un problema; ya que
la mayor parte de las técnicas de elaboracion
s6lo van a ser efectivas cuando estén adapta-
das al estilo de aprendizaje y cuando hayan sido
aprendidas con un alto nivel de consolidacion.
Es decir, necesitan un planteamiento sistema-
tico desde el personal docente (Carbonero, Or-
tiz, Martin-Antén, y Valdivieso, 2010; Carbo-
nero, Romén, Martin-Antén, y Reoyo, 2009).
En caso contrario, corren el riesgo de quedar-
se sin aprendizaje alguno. Ademads, cuando no
tienen suficientes conocimientos previos sobre
el tema, o cuando las elaboraciones que se es-
tablecen no suministran consecuencias lgicas,
puede retardarse y obstaculizarse el aprendiza-
je. La elaboracion serd verdaderamente renta-
ble cuando la practica se automatice y no ne-
cesite hacer conscientes los distintos habitos ela-
borativos, de ahi la necesidad de entrena-
mientos sistemdticos como el que se ha preten-
dido con los programas que hemos presentado.
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Climas motivacionales, necesidades, motivacion
y resultados en Educacion Fisica
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Universidad de Oviedo (Espaia)

El objetivo fue comprobar la secuencia causal de cuatro etapas del Modelo Jerdrquico de Moti-
vacién Intrinseca y Extrinseca de Vallerand (1997) en Educacién Fisica. Trescientos cincuenta y
cuatro estudiantes de secundaria (M=14.28 afios; DT = 1.78) cumplimentaron dos cuestionarios:
el PMCSQ-2 sobre el clima motivacional, el BPNES relativo a las necesidades psicoldgicas ba-
sicas, y ademads, la escala motivacion intrinseca del PLOC y una subescala de aburrimiento. Se
disené un modelo de ecuaciones estructurales consecuente con el marco teérico, en el que se hi-
potetiz6 que el clima tarea predeciria positivamente las necesidades psicolégicas; que a su vez,
predecirfan positivamente la motivacién intrinseca, y que ésta predeciria negativamente el abu-
rrimiento. Por otro lado, se esperaba que el clima de ego no predijera el resto de variables. El ana-
lisis de maxima verosimilitud, junto con el método de estimacion bootstrap, revel6 que el mode-
lo se ajusta bien a los datos. Se discuten estos resultados con los obtenidos en el ambito deporti-
vo y se sugiere que el profesorado deberia enfatizar el clima tarea y restar importancia a la com-
petitividad en las clases.

Palabras clave: Teoria de la autodeterminacion, adolescentes, regulaciones motivacionales, mo-
delo jerarquico.

Motivational climates, needs, motivation and outcomes in Physical Education. The goal of this
study was to test four-stage causal sequence of the Vallerand’s Hierarchical Model of Intrinsic and
Extrinsic Motivation (1997) in a Physical Education context. Three hundred fifty-four secondary
education students agreed to participate (M=14.28 years, DT = 1.78). They completed two ques-
tionnaires: PMCSQ-2, BPNES, the intrinsic motivation scale of the PLOC, and a boredom sub-
cale. Based on the theoretical background presented, a structural equation model was designed.
The initial hypothesis was that a task climate would positively predict students’ basic psycholo-
gical needs, and these would positively predict intrinsic motivation. Finally, this type of motiva-
tion will be negatively linked to boredom. Moreover, an ego climate was not expected to predict
the variables studied. Results showed that the proposed model fitted the obtained data. The study
reinforces the Self-Determination Theory, and suggests that teachers should promote mastery class
climates and diminish competition.

Keywords: Self-determination theory, adolescents, motivational regulations, hierarchical model.
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Existe una fuerte evidencia de que los ado-
lescentes activos, en oposicion a los mds se-
dentarios, pueden convertirse con mayor pro-
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babilidad en adultos activos (e.g., Shephard y
Trudeau, 2000). Dado que en muchos paises
la Educacion Fisica (EF) es de caracter obli-
gatorio en el curriculum educativo y que la ma-
yoria de los estudiantes la cursan durante va-
rias etapas escolares, esta materia ha sido con-
siderada como el vehiculo mds apropiado para
la promocién de estilos de vida saludables
(McKenzie, 2001). Sin embargo, una buen par-
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te del éxito en este objetivo depende de la ca-
pacidad de los profesores de EF para generar
ambientes de clase que incrementen la parti-
cipacion y motivacién de los jovenes, de ma-
nera que éstos se propongan adherirse a prac-
ticas deportivas extraescolares (e.g., Cox y Wi-
lliams, 2008; Ntoumanis, 2001; Sproule,
Wang, Morgan, McNeill, y McMorris, 2007).

La Teoria de la Autodeterminacion (TAD;
Deciy Ryan, 1985, 2002) sugiere que tres ne-
cesidades psicoldgicas universales (competen-
cia, autonomia y relacién) son esenciales
para el crecimiento psicoldgico, el desarrollo
social y el bienestar de las personas. La com-
petencia se refiere a la necesidad de producir
los resultados deseados y de experimentar
maestria y eficacia. La autonomia se define
como la necesidad de sentirse el origen y re-
gulador de la propia conducta. Y la relacion
alude a la necesidad de sentirse capaz de re-
lacionarse con los demds de manera segura y
conectada en el contexto social (Deciy Ryan
2000; 2002). La satisfaccion de estas necesi-
dades con mayor probabilidad llevard a la per-
sona a experimentar estados de motivacion in-
trinseca y diversion, mientras que la frustra-
cién de tales necesidades provocard una ma-
yor motivacion extrinseca e incluso desmoti-
vacién (Deci y Ryan 2000; Moreno, Conte,
Borges, y Gonzélez-Cutre, 2008).

Ahora bien, la TAD también apunta que
determinadas caracteristicas del contexto so-
cial facilitan o constrifien la percepcién de sa-
tisfaccion de esas necesidades. La investiga-
cidn iniciada en el dmbito deportivo y, tam-
bién, en el marco de la EF ha examinado va-
rios aspectos relevantes del contexto social que
predicen la satisfaccién de las necesidades, en-
tre otros, el clima motivacional. Ames (1992)
defini6 el clima motivacional como un con-
junto de sefiales implicitas o explicitas per-
cibidas en el entorno, a través de las cuales
se delimitan las claves del éxito y del fraca-
s0. Asimismo, identificé dos tipos de clima
motivacional, e/ clima de implicacion a la ta-
rea o clima de maestria (a partir de ahora, cli-
ma tarea), y el clima de implicacion al ego,
también llamado clima competitivo o de
rendimiento (a partir de ahora clima ego). El
primero se caracteriza por un ambiente de cla-

se en el que los estudiantes perciben que son
recompensados por la mejora personal y el
aprendizaje, mientras que en el clima ego, los
estudiantes perciben que solo se valora a los
mejores ejecutores. Asi que, mientras el cli-
ma tarea emplea criterios autoreferenciados
para juzgar el grado de mejora del estudian-
te, el clima ego utiliza criterios normativos o
comparativos. En general, las percepciones de
un clima tarea se asocian a patrones cogniti-
vos y afectivos adaptativos, como un aumen-
to de la competencia percibida, autoconcep-
to, diversion o esfuerzo. Por el contrario, las
percepciones de un clima ego se asocian a pa-
trones motivacionales desadaptativos, como
el aumento de la preocupacion, la orientacion
a la competicién o el foco en la habilidad
(Cecchini, Gonzdlez, Carmona, y Contreras,
2004). En el contexto de la EF, la investiga-
cién ha mostrado que la percepcion de un cli-
ma tarea se relaciona positivamente con ac-
titudes positivas hacia las clases, altos nive-
les de interés intrinseco, baja ansiedad e in-
tenciones de realizar actividad fisica, mien-
tras que el clima ego no se relaciona con la
motivacion intrinseca o lo hace negativamen-
te (Braithwaite, Spray, y Warburton, 2011;
Goudas y Biddle, 1994; Ntoumanis y Biddle,
1999; Papaioannou, 1994, 1998).

La TAD mantiene la hipdtesis de que el cli-
ma tarea promueve sentimientos de competen-
cia, autonomia y relacién, y que, éstos a su vez
apoyaran la motivaciéon autodeterminada
(Ames, 1992). Varios estudios desarrollados
en el ambito de la EF y del deporte juvenil han
relacionado positivamente el clima tarea con
la competencia percibida (Cecchini et al., 2004;
Ferrer-Caja y Weiss, 2000; Goudas y Biddle,
1994; Reinboth, Duda, y Ntoumanis, 2004),
la autonomia (Ferrer-Caja y Weiss, 2000; Stan-
dage, Duda, y Ntoumanis, 2003), y, en menor
medida, con la relacion (Sarrazin, Vallerand,
Guillet, Pelletier, y Cury, 2002). Ademads, una
amplia investigacion en el contexto deporti-
vo (Reinboth et al., 2004; Sarrazin et al., 2002)
y de la EF (Cox y Williams, 2008; Ntouma-
nis, 2001, 2005; Standage et al., 2003) ha re-
velado que una mayor satisfaccién de estas tres
necesidades se relaciona positivamente con la
motivacién intrinseca.
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Un tercer postulado de la TAD (Deci y
Ryan, 1985, 2000), es que las tres necesida-
des psicoldgicas basicas desempefian un pa-
pel de mediacién entre el clima motivacional
(factor social) y la motivacién de los estudian-
tes. En concreto, el clima motivacional incre-
mentard la motivacion si se satisfacen estas ne-
cesidades bdsicas, de tal manera que los estu-
diantes realizardn actividad fisica por la pro-
pia satisfaccion y el placer inherente que ésta
les reporta (Deci y Ryan, 2000; Vallerand, Pe-
lletier, y Koestner, 2008). Sheldon y Niemiec
(2006) han mostrado que los resultados 6pti-
mos se logran cuando las tres necesidades es-
tan en equilibrio (es decir, igual de satisfechas).

Finalmente, el marco tedrico postula que
la motivacion intrinseca conduce a diferentes
tipos de consecuencias adaptativas de natura-
leza cognoscitiva, emocional y conductual. En
el ambito de la EF, varios estudios comproba-
ron que los estudiantes mas autodeterminados
informan de intenciones mds fuertes de par-
ticipar en la actividad fisica, son mds propen-
sos a participar en la EF voluntaria en el fu-
turo, y son mds activos fisicamente durante el
tiempo libre (Ntoumanis, 2001, 2005; Standa-
ge et al., 2003).

Basédndose en los preceptos de la teorfa de
la autodeterminacion, Vallerand (1997) pro-
puso una secuencia de cuatro etapas causales
en su Modelo Jerarquico de la Motivacién In-
trinseca y Extrinseca: Factores Sociales-Me-
diadores Psicolégicos-Tipos de Motivacion-
Consecuencias. El estudio de Ntoumanis
(2001) comprobd esta secuencia con una
muestra de alumnos britdnicos de EF. Como
factores sociales contempld los tres elemen-
tos del clima de tarea: aprendizaje cooperati-
vo, mejora y eleccién de tareas percibida, que
predijeron positivamente las necesidades de
relacién, competencia y autonomia, respecti-
vamente. La investigacién posterior en el am-
bito del deporte y de la EF es consistente con
estos resultados (Cox y Williams, 2008; Mén-
dez-Giménez, Fernandez-Rio, y Cecchini,
en prensa; Ntoumanis, 2005, Standage et al.,
2003). Sin embargo, los resultados en relacién
a los efectos predictivos del clima ego no son
concluyentes. Mientras que en el ambito de la
EF, el clima ego no predijo ninguna de las ne-

cesidades psicoldgicas bdsicas por separado
(Standage et al., 2003), en el ambito deporti-
vo se ha relacionado negativamente con la ne-
cesidad de autonomia, no ha mostrado relacion
con la competencia percibida (Sarrazin, Valle-
rand, Guillet, Pelletier, y Cury, 2002) o se ha
asociado de manera negativa con la satisfac-
cion de relacion (Questad y Duda, 2009). Los
inesperados resultados del estudio de Alma-
gro, Sdenz-Lopez, Gonzalez-Cutre, y More-
no-Murcia (2011) en el contexto deportivo re-
velaron que el clima ego predecia las necesi-
dades de autonomia y de competencia, si bien
lo hacian en ambos casos con un peso de re-
gresion menor que en el clima tarea. Los re-
sultados de este trabajo son divergentes a los
esperados por el marco tedrico descrito y, des-
de un punto de vista educativo, resulta preo-
cupante que un ambiente de entrenamiento que
promueva el reconocimiento desigual, la riva-
lidad o la sancién por los errores cometidos
pueda satisfacer las necesidades basicas de
competencia y autonomia de los deportistas.
Parece pues necesario revisar estos resultados
y clarificar posibles diferencias entre los pro-
cesos motivacionales en el contexto educati-
vo y deportivo.

Teniendo en cuenta los antecedentes ex-
plicados, este trabajo se propone revisar la se-
cuencia de las etapas del Modelo Jerarquico
de Motivacién Intrinseca y Extrinseca de
Vallerand (1997) con una muestra de alumnos
espafioles de EF. En concreto, el objetivo fue
comprobar especificamente la funcién de
mediacidn de las tres necesidades psicoldgi-
cas tomadas en conjunto, entre los tipos de cli-
ma motivacional (clima ego y tarea) y la mo-
tivacion intrinseca. De manera consecuente con
el marco tedrico, se disefié un modelo de ecua-
ciones estructurales en el que se hipotetiz6 que
el clima tarea predecirfa positivamente las ne-
cesidades psicoldgicas bdsicas que, a su vez,
predecirian positivamente la motivacion intrin-
seca que, por ultimo, predecirfa negativamen-
te el aburrimiento. También se quiso compro-
bar el papel predictor del clima ego sobre las
necesidades bdsicas en la secuencia, a tenor
de los antecedentes descritos. No obstante, te-
niendo en cuenta los resultados de la investi-
gacion de Sarrazin et al. (2002), se esperaba
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Relacién

Castigo error

Papel
importante

Aprendizaje
cooperativo

Motivacién
intrinseca

Necesidades
psicolégicas

Aburrimiento

Figura 1. Modelo de ecuaciones estructurales que muestra las relaciones entre los tipos de clima moti-
vacional, los mediadores psicologicos, la motivacion intrinseca y el aburrimiento en Educacion Fisica

Nota. Todos los pardmetros estdn estandarizados y son estadisticamente significativos (p < .01), excepto
la relacion clima ego y necesidades (p=.117). Las flechas pequeiias recogen los errores de medida de las

variables observadas.

que el clima de ego se relacionase de forma
negativa o no se relacione con el resto de va-
riables (Figura 1).

Método

FParticipantes

La muestra estuvo formada por estudian-
tes de un Instituto de Enseflanza Secundaria
del norte de Espafia (N = 354; 183 varones, 171
mujeres), con edades comprendidas entre los
12 y los 17 afios (M =14.28, DT =1.78). Los
participantes pertenecian a 12 grupos natura-
les distintos y recibian clase de EF de dos pro-
fesores diferentes con amplia experiencia
profesional. En general, el nivel socioecond-
mico y cultural de las familias era medio-alto.
En el momento de realizar el estudio el con-
tenido curricular de la asignatura de EF se cen-
traba en la ensefianza deportiva.

Instrumentos
Percepcion del clima motivacional

Se empled el Cuestionario del Clima
Motivacional Percibido en el Deporte-2

(PMCSQ-2) de Newton, Duda y Yin (2000)
en su version validada y adaptada al contex-
to espaiol y a la EF por Gonzélez-Cutre, Si-
cilia, y Moreno (2008). Este cuestionario se
compone de 33 items agrupados en dos fac-
tores: percepcion de un clima motivacional que
implica al ego (16 items) y percepcion de un
clima motivacional que implica a la tarea (17
items). El primer factor estd compuesto por las
subescalas castigo por errores (seis items), re-
conocimiento desigual (siete items) y rivali-
dad entre los miembros del grupo (tres items),
mientras que el clima de tarea agrupa las su-
bescalas aprendizaje cooperativo (cuatro
items), esfuerzo/mejora (ocho items) y papel
importante de cada alumno (cinco items). En
el trabajo de Gonzdlez-Cutre el al. (2008) el
andlisis de la consistencia interna revel6 va-
lores alfa de Cronbach de .90 para el clima ego
(.77 para castigo por errores, .87 para recono-
cimiento desigual, .61 para rivalidad) y.84 para
el clima tarea (.65 para aprendizaje coopera-
tivo, .70 para esfuerzo/mejora y .70 para pa-
pel importante). Aunque algunas subescalas
reflejaron valores de consistencia interna in-
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ferior a .70, fueron consideradas marginalmen-
te aceptables dado el reducido niimero de items
que las componen.

Necesidades psicoldgicas basicas

Se utiliz6 la version validada al espaiiol y
adaptada a la EF por Moreno, Gonzalez-Cutre,
Chillén, y Parra (2008) de la Escala de las Ne-
cesidades Psicoldgicas Bdsicas en el Ejercicio
(BPNES) disefiada por Vlachopoulos y Michai-
lidou (2006). El cuestionario consta de 12 ftems
agrupados en tres factores (cuatro por dimension):
autonomia (e. g “Tengo la oportunidad de elegir
cémo realizar los ejercicios”), competencia (e.g.
“Realizo los ejercicios eficazmente™) y relacion
con los demas (e.g. “Me relaciono de forma muy
amistosa con el resto de compafieros/as”). La raiz
previa era “En mis clases de EF...”. En la esca-
la original, los coeficientes alfa de Cronbach fue-
ron .71, .69y .84, para la autonomia, competen-
cia, y relacion, respectivamente.

Motivacion intrinseca

Se empled la subescala especifica del Per-
ceived Locus of Causality (PLOC; Goudas, Bid-
dle,y Fox, 1994). Esta escala fue traducida al es-
paiiol y validada para el contexto de la EF en Es-
pafia por Moreno, Gonzalez-Cutre, y Chillén
(2009). Se compone de 4 items, por ejemplo:
“Participo en clase de EF... porque disfruto
aprendiendo nuevas habilidades”. El alfa de
Cronbach fue .75 para la motivacion intrinseca,
mostrando una consistencia interna aceptable.

Consecuencias

El aburrimiento se evalué mediante los
tres items desarrollados por Duda, Fox, Bid-
dle, y Armstrong (1992) para medir las res-
puestas afectivas de nifios en la actividad fi-
sica. Los autores informaron de un alfa de
Cronbach de.70 en esta subescala. Se realiz6
una traduccién doble de los items y se com-
probé que mantenian intacto su significado;
igualmente se adaptd la raiz de las frases al am-
bito de la EF. Un ejemplo de item de esta es-
cala es el siguiente: “Cuando juego en clase
de EF generalmente me aburro”.

Todos los instrumentos que configuraron
el cuestionario de esta investigaciéon emplea-
ron una escala Likert de 5 puntos que oscila-

baentre 1 (fotalmente en desacuerdo) y 5 (to-
talmente de acuerdo). Sibien el PLOC ha sido
validado mediante una escala del 1 al 7, en este
trabajo se decidi6 utilizar una escala del 1 al
5 para homogeneizar las escalas de los distin-
tos instrumentos utilizados en el cuestionario
y para ajustarla a los pardmetros de medida mas
habituales en el sistema educativo espafiol.

Procedimiento

En primer lugar, se obtuvo el permiso del
Comité de Etica de la Universidad donde se
realizé el estudio, asi como del centro educa-
tivo participante. Posteriormente, se obtuvo
consentimiento informado de los padres de to-
dos los alumnos que participaron en el mismo.
Los estudiantes completaron de forma andni-
ma un cuestionario empleando aproximada-
mente unos 25 minutos de una sesién de EF.
Para reducir al minimo la tendencia a dar res-
puestas socialmente deseables, los encuesta-
dores animaron a los estudiantes a que contes-
taran lo mds verazmente posible y les asegu-
raron que sus respuestas no afectarfan a sus no-
tas de EF. Los participantes no recibieron in-
centivos por su participacién. Ningun estudian-
te rechazd expresamente participar en el es-
tudio. Los datos fueron introducidos y anali-
zados mediante el programa informadtico
SPSS, 19.0 (Visauta, 1997). El programa
AMOS, 18.0 fue empleado para realizar el mo-
delo de ecuaciones estructurales (SEM).

Andlisis de datos

Con el fin de evaluar la adecuacién del
ajuste del modelo propuesto a los datos, se exa-
minaron diversos indices de ajuste. Estos fue-
ron los siguientes: el estadistico Chi-cuadra-
do, la razén chi cuadrado/grados de libertad
(% /d f.), el CFI (Comparative Fit Index), el
TLI (Tucker-Lewis Index), el RMSEA (Root
Mean Square Error Aproximation) y el RMSR
(Root Mean Square Residual). En general, se
produce un buen ajuste de un modelo especi-
fico a los datos cuando la ratio y%d.f. es infe-
rior a 3 (Schermelleh-Engel, Moosbrugger, y
Muller, 2003), los indices CFI, y TLI son igua-
les o superiores a .90 (Hu y Bentler, 1995),y
el RMSEA y RMSR son iguales o inferiores
a .08 (Hu y Bentler, 1999).
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Tabla 1. Alfas de Cronbach, medias, desviaciones tipicas y correlaciones para todas las variables

a M SD 1 2 3 4 S 6 7 8 9 10 11
AC 70 383 072 1.00
M 71 417 065 53" 1.00
PI 77 386 0.76 55" .60” 1.00
R 62 244 090 -12 14" -15" 1.00
CE .76 248 083 -16" -11" 14" 48" 1.00
RD 88 233 089 -22" -27" -30" 62" .68™ 1.00
Re .81 405 074 41" 33" 21" .02 .04 .05 1.00
C 74 384 072 34" 377 28" .04 .05 .01 46" 1.00
A 79 334 085 37" 327 36" .08 -01 .03 39" 57" 1.00
MI .79 391 0.82 39" 417 36" -.07 -.04 -.07 39" 65" 59" 1.00
Ab 71 166 0.71 -37" -25" 17" 25" 28" -37" -45" -38" -46" =277 1.00

AC = Aprendizaje cooperativo; M = Mejora; PI = Papel importante; R = Rivalidad; CE = Castigo error; RD = Reconoci-
miento desigual; Re = Relacién; C = Competencia; A = Autonomia; MI = Motivacién intrinseca; Ab = Aburrimiento; “p

< 05" p< .01
Resultados

Andlisis preliminares

La Tabla 1 presenta las alfas de Cronbach,
medias, desviaciones tipicas y correlaciones para
las variables utilizadas en este estudio. En cuan-
to a las subescalas del clima motivacional, los
valores mds altos se encuentran en la mejora,
mientras que los mds bajos se observan en la
subescala de reconocimiento desigual y riva-
lidad. En cuanto al resto de las variables, el va-
lor mds bajo fue el aburrimiento, siendo entre
moderadas y altas las puntuaciones de las ne-
cesidades psicoldgicas bésicas y la motivacion
intrinseca. En todas las subescalas los alfas de
Cronbach son superiores a .70, salvo en la su-
bescala rivalidad. No obstante, este valor se con-
sidera aceptable dado el reducido nimero de
items que la componen (sélo tres items).

En el andlisis de correlaciones se obser-
va que las variables que conforman el clima
de tarea (aprendizaje cooperativo, esfuer-
zo/mejora'y papel importante) correlacionan
negativamente con las variables que informan
del clima ego (castigo por errores, reconoci-
miento desigual y rivalidad) y, positivamen-
te, con las necesidades bdsicas y la motivacion
intrinseca. Ademds, el aprendizaje coopera-
tivo, y el esfuerzo/mejora correlacionan nega-
tivamente con el aburrimiento. Por otro lado,
las variables de primer orden del clima de ego
solo correlacionan positivamente entre si y con
el aburrimiento en las clases de EF.

Andlisis de ecuaciones estructurales
La estimacion del modelo se realiz6 a tra-
vés de un SEM. Estos modelos admiten po-

cas variables, ya que cuanto mayor es el nu-
mero mds dificil resulta reproducir correcta-
mente las covarianzas observadas. Por este mo-
tivo, los reactivos que formaron cada uno de
los factores en las diferentes escalas se divi-
dieron en dos partes de manera aleatoria
(MacCallum y Austin, 2000). De este modo
las puntuaciones son mds fiables, tienden a ser
distribuidas mds normalmente, y la relacién
entre el nimero de variables medidas con el
nidmero de los participantes del estudio se re-
duce considerablemente, situandose en valo-
res aceptables. Este método estd siendo em-
pleado en numerosos trabajos en el contexto
de la EF (Jiménez, Cervell4, Garcia, Santos-
Ramos, y Villar, 2006; Moreno, Cervell, Mar-
cos, y Martin, 2010).

A continuacion, tal y como recomiendan
Anderson y Gerbing (1988), se utiliz6 una
aproximacion en dos pasos. En primer lugar
se realizé de un andlisis factorial confirmato-
rio y simultdneo para todos los factores. Una
vez demostrada la validez de las diferentes su-
bescalas, se procedid, en segundo lugar, a re-
alizar un andlisis de ecuaciones estructurales
en el que se establecieron las relaciones entre
las diferentes variables latentes.

Se utilizé el programa AMOS en su ver-
sion 18.0 (Arbuckle, 1997). Los resultados
mostraron que la estimacién normalizada del
coeficiente Mardia era relativamente grande
(curtosis multivariante = 36.69), por lo que los
datos fueron analizados mediante el analisis
de maxima verosimilitud junto con el méto-
do bootstrap. Este andlisis es recomendado por
Bentler (1995) cuando los datos no se distri-
buyen normalmente. El Bollen-Stine Bootstrap,
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proporciona un valor p sin asumir la norma-
lidad de la muestra, con lo que corrige el va-
lor probabilistico proporcionado por el méto-
do de médxima verosimilitud para contrastar el
ajuste global. Decidimos hacer un remuestreo
de 1000 bootstraps, que consideramos adecua-
do segun el tamafio de nuestra muestra. Ne-
vitt y Hancock (2001) encontraron que habia
poca mejora en la calidad de las estimaciones
del bootstrap por el hecho de hacer un gran ni-
mero de remuestreos. Los intervalos de con-
fianza de los pesos de regresion y los pesos de
regresion estandarizados mostraron que los va-
lores estimados fueron significativamente di-
ferentes de cero (Byrne, 2001).

Los resultados del analisis factorial con-
firmatorio fueron robustos. En concreto, los in-
dices de ajuste fueron los siguientes: y? (190)
=467.35,p < .001; y?/d.f.=2.59; CFI = 93;
TLI=.92; RMSEA = .06 (90 % CI= 05 - 07);
RMSR = .06. Los indices de ajuste mostraron
que la hipétesis del modelo se ajusta razona-
blemente bien a los datos, x? (190) = 533.18,
p <.001; ?/df.=2.73; CFI = 92; TLI = 91;
RMSEA = 07 (90 % CI= 06 - .07); RMSR
=07. Todas las cargas factoriales resultaron sig-
nificativas (p < .01) salvo la conexién entre el
clima ego y las necesidades psicolégicas ba-
sicas (p=.117). Su eliminacién, en la compro-
bacién del segundo modelo, mejord ligeramen-
te los resultados 2 (196) = 521.27, p < .001;
x?/df.=2.65;CFl= .92; TLI= 91; RMSEA
=.06 (90 % CI= .06 - .07); RMR = .06.

Puede observarse cémo las dimensiones
rivalidad, reconocimiento desigual y castigo
por errores contribuyen a explicar, de forma
significativa y con altas puntuaciones el cli-
ma ego; y como las dimensiones aprendiza-
Je cooperativo, mejora'y papel importante con-
tribuyen a explicar el clima tarea. En cuanto
a las necesidades psicoldgicas bdsicas, la
percepcion de competencia es la que contri-
buye de un modo mds importante, seguido de
autonomia 'y de relacion social que tiene una
presencia algo menor en las necesidades psi-
coldgicas basicas. Los resultados del analisis
del modelo de ecuaciones estructurales mos-
traron que el clima tarea predijo positivamen-
te las necesidades psicoldgicas bésicas (8 =
.62). Estas, a su vez, predijeron positivamen-

te la motivacion intrinseca (5 = .82) que, por
ultimo, predijo negativamente el aburrimien-
to en las clases de EF (8 =-79). El clima ego
no fue un predictor significativo de ninguna
de las variables analizadas (p=117). Las va-
rianzas explicadas obtenidas fueron del 41%
para las necesidades psicoldgicas basicas, del
88% para la motivacién intrinseca y del 89%
para el aburrimiento. Las cargas factoriales ne-
gativas entre la motivacion intrinseca y el abu-
rrimiento indican que altos niveles de motiva-
cién intrinseca predicen bajos niveles de
aburrimiento en las clases de educacién fisi-
cay viceversa. La covarianza negativa entre
el clima de ego y el de tarea indica que altos
niveles del primero se relacionan con bajos del
segundo y viceversa.

Discusién y conclusiones

El objetivo principal de este trabajo fue tes-
tar, en el contexto de la EF, un modelo de ecua-
ciones estructurales disefiado a partir de los
postulados secuenciales del marco teérico de
Vallerand (1997). Como factores sociales se
incorporaron los constructos clima tarea y cli-
ma ego,como mediadores las necesidades psi-
coldgicas bésicas de autonomia, competencia
y relacién en su conjunto, en la tercera fase de
la secuencia contemplamos la motivacién
intrinseca y como consecuencias motivacio-
nales, el aburrimiento. Los resultados obteni-
dos dan apoyo a la aplicabilidad de este mo-
delo en el contexto de la EF. Tal como se hi-
potetizd, el clima de implicacién en la tarea
predijo positivamente las necesidades basicas
en su conjunto, y éstas a su vez se relaciona-
ron positivamente con la motivacion intrinse-
ca, que predijo negativamente el aburrimien-
to en clase. El clima de implicacién al ego no
fue predictor de ninguna de las variables la-
tentes del modelo.

En relacién al valor predictivo del clima
tarea en las clases de EF, los resultados del pre-
sente trabajo son consistentes con la investi-
gacion de Méndez et al. (en prensa) y de Mo-
reno y Soledad (2007), cuyos respectivos mo-
delos de ecuaciones estructurales revisados
mostraron relaciones positivas con las nece-
sidades bdsicas (medidas de manera indepen-
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diente), las cudles predijeron positivamente la
motivacion autodeterminada que, a su vez, pre-
dijo resultados motivacionales positivos como
el esfuerzo, en el primer estudio, o la impor-
tancia concedida a la EF, en el segundo. Sin
embargo, en el estudio de Standage et al.
(2003) dicha relacién fue parcial ya que el cli-
ma tarea solo predijo positivamente la auto-
nomia.

Respecto al efecto predictivo del clima
ego, nuestro trabajo es consecuente con la in-
vestigacion previa (Papaioannou, 1994; 1998),
no encontrandose relacion con el resto de va-
riables latentes. Otros trabajos (e.g., Treasu-
re, 1997) si habian relacionado el clima de ego
con una actitud negativa hacia la clase de EF
y aburrimiento.

Sin embargo, en este sentido nuestros re-
sultados son divergentes de los encontrados
por Almagro et al. (2011) en el contexto de-
portivo. Una explicacién puede encontrarse
en el diferente perfil del alumnado de EF y
los deportistas adolescentes en ambito ex-
traescolar. Los primeros representan a toda
la poblacién escolar y cursan la asignatura de
manera obligatoria; los segundos, deciden
participar mds voluntariamente y dada su
practica habitual pueden tener un nivel de ha-
bilidad mas elevado, que en comparacién con
otros, les hace sentirse competentes. La in-
vestigacion en el contexto de la EF sobre la
efectividad de las intervenciones en el clima
motivacional son coherentes con nuestros re-
sultados (Braithwaite, Spray, y Warburton,
2011). En general, los estudios han encontra-
do efectos positivos del tratamiento para los
grupos y participantes expuestos a un clima
de tarea, y efectos negativos para los grupos
de control sin tratamiento o para los grupos
de la condicién clima ego. Mds especifica-
mente, las estrategias utilizadas para mani-
pular el ambiente y favorecer la condicion cli-
ma de tarea tienen efectos de pequefios a mo-
derados en resultados afectivos, conductua-
les y cognitivos.

Existe alguna limitacion de este estudio
que debe ser mencionada. En primer lugar, el
diseflo de correlaciones empleado no permi-
te establecer relaciones causales. En segundo
lugar, los participantes del estudio pertenecen
a un mismo centro educativo. En consecuen-
cia, el procedimiento para la seleccion de la
muestra fue incidental por lo que las genera-
lizaciones que se hacen a partir de los datos
no son las mismas que si se hubiera llevado
a cabo un muestreo aleatorio. Otra limitacién
fue la utilizacién de autoinformes (alguna de
las escalas empleadas destaca por su brevedad)
o la ausencia de una escala de deseabilidad so-
cial. Las investigaciones futuras deberian te-
ner en cuenta disefios mds longitudinales, en
los que se manipulen los factores del clima ta-
rea y se compruebe empiricamente el valor pre-
dictivo del modelo. Para una prospeccion mas
profunda de las percepciones de los estudian-
tes se podrian utilizar entrevistas.

En conclusidn, los profesores de EF de-
berian enfatizar el clima tarea potenciando el
valor de la ayuda mutua entre los compaiie-
ros para aprender y del trabajo en equipo para
mejorar; un clima que facilite el desarrollo de
la habilidad de todos los estudiantes con in-
dependencia de su capacidad y valore el es-
fuerzo personal; un ambiente que estimule a
los alumnos para que se sientan importantes
en su propio proceso de aprendizaje. Generar
de manera eficaz ese clima tarea ayuda a sa-
tisfacer las necesidades basicas del alumnado,
lo que sin duda le motiva de manera intrinse-
cay le protege del aburrimiento en las clases,
lo que previsiblemente mantendra o aumen-
tard sus intenciones de realizar actividad fisi-
ca en el futuro.
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La vision del profesorado de Educacion Infantil y
Primaria de Cantabria sobre la participacion y las
relaciones interpersonales entre los miembros
de la comunidad escolar
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El estudio tiene como objetivo conocer la vision del profesorado sobre la participacion escolar y
las relaciones interpersonales que se establecen entre familia y escuela y entre los miembros del
claustro de profesores. Para ello, se disefia un cuestionario que se administra a 165 docentes de
Educacion Infantil y Educacién Primaria de Cantabria (Espafia) y 10 entrevistas cualitativas que
facilitaron ampliar la informacion. Los resultados obtenidos permiten conocer el buen estado de
las relaciones familia — escuela y compafieros docentes. A su vez, demandan una formacion es-
pecifica basada en competencias que potencie la relacién con las familias y los compaiieros pues
perciben que el estado de estas relaciones incide en el aprendizaje del alumnado. Las conclusio-
nes destacan que los maestros se muestran satisfechos con la participacion de las familias en la
escuela, sintiéndose parte de un equipo, y que es necesaria formacion especifica para mejorar esta
participacion.

Palabras clave: Comunidad educativa, familia, escuela, participacion escolar, relaciones interper-
sonales.

The view of elementary and primary teachers from Cantabria on the participation and interper-
sonal relationships of members of the school community. The study aims to understand teachers’
view on the school participation and interpersonal relationships that are established between fa-
mily and schools, and among the members of the school staff. To do this, the paper relies on a ques-
tionnaire administered to 165 elementary and primary teachers from Cantabria (Spain) and 10 qua-
litative interviews that contributed to expanding the information for the study. The results obtai-
ned let us know the good relationships between family and the school and fellow teachers as well.
In turn, they demand specific training based on competencies to reinforce the relationship with the
families and colleagues, as they perceive that the status of these relations has an impact on stu-
dents’ learning process. The conclusions highlight that teachers are satisfied with the participa-
tion of families in school; also, teachers acknowledge they feel part of a team, and state that spe-
cific training is necessary to improve this participation.

Keywords: Educational community, family, school, school involvement, interpersonal relationships.
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Realizar una aproximacion al estado de
las relaciones que se establecen entre los
agentes educativos (familia, profesorado y
alumnado) y su incidencia en la participacién
escolar, supone asumir que la escuela com-
parte su practica pedagdgica con otros agen-
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tes educativos. Este planteamiento o proble-
ma supone la asuncién de un importante reto
para la educacién, puesto que pone de relie-
ve la necesidad de crear una vision colecti-
va de la educacién que debiera sustentarse en
la configuracién de una comunidad educati-
va capaz de afrontar el reto de aunar esfuer-
zos y educar juntos. Asi lo destaca Bolivar
(2006), cuando sefala que es en la comuni-
dad educativa donde hay que situar gran par-
te de los esfuerzos de mejora escolar.
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En este sentido, conviene definir dos tér-
minos que pueden considerarse clave en la
configuracion de escuelas de calidad: comu-
nidad educativa y participacién. Entendien-
do la Comunidad Educativa como la asocia-
cién de personas que se unen libremente y de-
fienden unos mismos principios y metas
educativas y el compromiso de compartir la
accion educadora de forma responsable. Esto
supone reconocer el valor que poseen los
miembros que la conforman, basandose en la
conjuncion de esfuerzos para coordinar el po-
tencial educativo de agentes esenciales en el
desarrollo integro del nifio: familia, profeso-
rado y alumnado.

En esta linea, la participacién puede con-
siderarse como una actitud que se fomenta si
en el centro educativo se percibe un clima es-
colar que favorezca en sus miembros la per-
cepcidn de sentirse acogidos, respetados, es-
cuchados, a la vez que valorados, reconocien-
do la necesidad y utilidad de sus aportaciones
(Alcalay, Milicic, y Torretti, 2005; Escudero,
2010), para alcanzar un proyecto educativo que
oriente la practica pedagdgica (Sarramona y
Rodriguez, 2010), convirtiéndose en comuni-
dades con valores compartidos (Garciay L6-
pez,2011).

La creacién de alianzas sélidas posibi-
litard el desarrollo de una comunidad com-
petente (Dalton, Elias, y Wandersman,
2001), caracterizada por el compromiso y
participacion de sus miembros en relacion a
las practicas educativas, a partir de la iden-
tificacion de necesidades y de una comuni-
cacién fluida que repercuta en la asuncién de
responsabilidades. Esto requiere el uso ade-
cuado del potencial individual en beneficio
de la comunidad y la reflexion y evaluacién
continua desarrollando procesos de mejora
de la convivencia escolar (Oraison y Pérez,
2000).

Atendiendo a esta conceptualizacion,
diversos estudios destacan el poder positivo
que ejerce un Optimo clima escolar en la ca-
lidad de las interacciones interpersonales que
se producen entre los agentes educativos, in-
cidiendo en su autoconcepto, empatia, auto-
estima, y sociabilidad (Aciego, Dominguez,
y Hernandez, 2003; Godds, Santos, y Loren-

70,2008). Estudios como los del Observato-
rio Estatal de la Convivencia (2010), el Ob-
servatorio para la Convivencia Escolar de
Cantabria (2006), o el Sindic de Greuges de
Catalunya (2006), analizan las relaciones in-
terpersonales en los centros desde la dptica
del profesorado y destacan su percepcion po-
sitiva sobre el buen estado de las relaciones
existentes entre los miembros de la comuni-
dad escolar.

La necesidad de crear vinculos entre fa-
milia, profesorado y alumnado parece irrefu-
table, asi como los beneficios que se despren-
den de esta asociacion. Entre ellos, cabe des-
tacar que la relacion familia-escuela repercu-
te de forma positiva en el rendimiento acadé-
mico del alumnado, su ajuste escolar, asi como
su actitud y conducta (Boethel, 2004; Delga-
do-Gaitan, 2001; Eptstein, 2001; Ferndndez,
2008; Henderson y Mapp, 2002; Siles, 2003).
Los resultados derivados de estos estudios obli-
gan a la escuela a fomentar la participacion y
colaboracién de las familias dado que es un
factor clave en la mejora de los resultados es-
colares del alumnado.

Del mismo modo, estudios como los de
Anttnez (1999), Reynolds (1992), y Stuart y
Scott (1990), refieren que la colaboracién en-
tre el profesorado incide positivamente en el
aprendizaje del alumnado. Afiade Daniels
(2007) que cuando entre los compaiieros se ge-
neran unos adecuados vinculos de apoyo y de
colaboracién se logra aportar seguridad emo-
cional y bienestar a los maestros, desarrollan-
do sentimientos de pertenencia y competen-
cia en la profesién docente.

Los diferentes estudios mostrados eviden-
cian la necesidad y relevancia de la comuni-
dad educativa, si bien, su estado, las dinami-
cas que se establecen y las relaciones y vin-
culos que se crean entre sus miembros, de-
terminardn los tipos y grados de comunica-
cién y participacion existente en los proce-
sos educativos. Entre las limitaciones encon-
tradas, destacan la escasez de aplicacion de
metodologias cualitativas que enriquezcan los
resultados obtenidos en algunas investigacio-
nes, o el cardcter autonémico o local, de al-
gunas de ellas, o la mayor proporcién de es-
tudios desarrollados en la etapa secundaria,
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centrandose, principalmente, en estudios so-
bre la convivencia escolar y la resolucion de
conflictos.

Teniendo en cuenta el planteamiento ex-
puesto, en este estudio se pretende enfatizar
la necesidad de fortalecer las relaciones entre
la comunidad educativa y para ello se propo-
ne como objetivo realizar una aproximacioén
al estado de las relaciones interpersonales que
se establecen entre los miembros de la comu-
nidad, asi como su incidencia en la participa-
cién en el contexto escolar y el aprendizaje de
los alumnos, recogiendo la voz del profeso-
rado y su percepcion al respecto. Este objeti-
vo abarca la percepcion del profesorado, de in-
fantil y primaria, en funcién de tres tipos de
relaciones: con familias, entre el profesorado
y con el alumnado.

Para aumentar y mejorar la calidad de la
participacion y las relaciones entre los miem-
bros de la comunidad educativa, es preciso co-
nocer la realidad, acercdndose a los propios
centros escolares, tal y como se ha realizado
en estudios previos, pero comenzando desde
las primeras etapas educativas, y recogiendo
la voz de sus protagonistas, en este caso, del
profesorado.

Método

Diserio de la investigacion

El disefio metodoldgico seguido en esta in-
vestigacion se ha basado en un enfoque de mé-
todo miiltiple, puesto que se ha trabajado con
datos de caracter cuantitativo y datos de ca-
racter cualitativo.

FParticipantes

La muestra estd compuesta por 165 docen-
tes en ejercicio (86% mujeres y 14% varones)
en centros educativos de Infantil y Primaria de
la Comunidad Auténoma de Cantabria (79%
publicos y 21% concertados). Casi la mitad del
profesorado (43%) se sitia en el intervalo de
edad entre 36 y 50 afios. Esto favorece que en
relacion a su experiencia docente, més de la
mitad (58%) de los encuestados acumulen mds
de 16 afios de experiencia como profesiona-
les de la enseflanza. El 84% del profesorado
posee el titulo de maestro diplomado. El

78% pertenece al colectivo de funcionariado
y el 21% tiene un contrato estable. Este colec-
tivo docente se encuentra trabajando en las eta-
pas de infantil (53%) y primaria (47%). El
31,5% se sitda en un entorno rural, el 37,6 %
en zonas urbanas, y el restante 30,5% en la pe-
riferia.

Para realizar las entrevistas se cont6 con
la colaboracion de diez maestros, selecciona-
dos al azar de entre los que cumplimentaron
el cuestionario para ampliar informacion.

Instrumentos de evaluacion

Los instrumentos de recogida de informa-
cién seleccionados fueron dos: un cuestiona-
rio formado por 16 preguntas cerradas con una
escala tipo Likert con cuatro opciones de res-
puesta que valoraban el grado de acuerdo
(Poco, Regular, Bastante, Mucho) con enun-
ciados directos. Y entrevistas cualitativas re-
alizadas con posterioridad que facilitaron
ampliar la informacion recogida a través del
cuestionario y ahondar en la percepcién que
el profesorado posee de las relaciones que se
establecen entre los miembros de la comuni-
dad escolar, asi como su incidencia en la par-
ticipacion en el contexto escolar y el aprendi-
zaje de los alumnos.

a. Cuestionario:

En el disefio del cuestionario se han esta-
blecido una serie de variables, agrupadas en
dos macrodimensiones:

Caracteristicas profesionales: Aproxi-
macion a las caracteristicas de la muestra.
Comprende el perfil del profesorado y las ca-
racteristicas del centro en el que ejerce.

Relaciones interpersonales con la co-
munidad escolar (formada por 16 items con
un alfa de Cronbach de 0.81). Se abarcan las
relaciones entre profesorado y familias; pro-
fesorado y compaiieros; y entre profesorado
y alumnado. El estado y caracteristicas de las
relaciones, percibidas por el profesorado, se
plantean atendiendo a las siguientes variables:
fluidez de la comunicacion, tipos y grado de
participacion, clima escolar, gestion de la con-
vivencia (mediacion y resolucién de conflic-
tos), trabajo en equipo, grado de competencia
profesional auto-percibida en la gestion y di-
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namizacion de las relaciones dentro del aula
(con el alumnado) y fuera de ella (con com-
paileros y familia).

El cuestionario ha sido validado utilizan-
do la técnica de validacién por panel de exper-
tos, puesto que aporta conocimiento sobre el
grado en el que cada cuestionario representa
el contenido que se pretende valorar. El panel
de expertos estaba formado por profesorado
del Departamento de Educacion de la Univer-
sidad de Cantabria (6 doctores) y por profe-
sorado de centros educativos de educacién in-
fantil (3 docentes) y educacion primaria (5 do-
centes).

b. Entrevista

Se disefla una entrevista semi-estructura-
da e informal, con 18 preguntas, desarrollada
en torno a los siguientes ejes tematicos: Re-
lacién con las familias y relacion con los com-
pafieros.

El primer eje (relacion con las familias)
aborda los siguientes bloques de contenido: vi-
sion del profesorado sobre la necesidad y sen-
tido de la relacion familia-escuela; estado de
la relacion familia-escuela, en cuanto a la vi-
vencia personal de la relacion y percepcion del
estado de la colaboracion y participacion de
las familias; barreras en la relacion familia-es-
cuela; y propuestas de mejora.

El segundo eje de la entrevista, aborda la
relacién con los compaiieros docentes, des-
arrollando los bloques tematicos que se ex-
ponen a continuacion: Estado de la relacién
con los compafieros: vivencia personal de la
relacion y percepcion de la colaboracion y
participacién del claustro; incidencia del
clima escolar en la relacién con los compa-
fleros; barreras en la relacion y participacién
en el claustro de profesores; y propuestas de
mejora.

Como bloques tematicos comunes a los
dos ejes sefialados, abordamos la percepcion
de las repercusiones en el aprendizaje del alum-
nado de las relaciones entre familia — escue-
la y profesorado — compaiieros, asi como las
necesidades de formacién que demandan
para poder potenciar la relacion y participa-
cién de la comunidad escolar.

Procedimiento

El profesorado participante en este estu-
dio no fue seleccionado con anterioridad, sino
que se cont con la colaboracion voluntaria de
los tutores de los 153 centros de Educacion In-
fantil y Primaria que ofrecieron practicas a los
alumnos de la titulacion de Magisterio de la
Universidad de Cantabria durante el curso
2009-2010. Los cuestionarios fueron entrega-
dos a los docentes por los estudiantes de prac-
ticas, que posteriormente lo remitieron al equi-
po investigador en sobre cerrado, garantizan-
do el anonimato. Las entrevistas también se
realizaron en el mismo centro de trabajo, per-
teneciendo cada uno de los entrevistados a cen-
tros diferentes y fueron realizadas por el
equipo de investigacidn.

El proceso de construccion del cuestiona-
rio se ha desarrollado en funcién de las siguien-
tes fases: Delimitacion de variables de estu-
dio en funcién de la informacién que se pre-
tende recoger y de los objetivos planteados.
Establecimiento de los indicadores en relacién
con las variables. Confeccion del cuestiona-
rio provisional. Validacién del cuestionario por
personas expertas en el &mbito docente e in-
vestigador. Aplicacién del cuestionario provi-
sional a una muestra piloto (N=10). Confec-
cion del cuestionario definitivo. Validacién fi-
nal (N=165).

El andlisis de datos recogidos a través del
cuestionario se llevé a cabo con el programa
estadistico SPSS. Para el estudio de las carac-
teristicas de los items se utilizaron pruebas des-
criptivas, cuyos resultados se muestran en base
a porcentajes.

El trabajo con entrevistas requiere de
una metodologia cualitativa centrada en el and-
lisis de contenido. A partir de aqui, se estable-
cen los siguientes niveles de andlisis apoya-
dos en el programa MAXqda 2007: Clasifica-
cién de la tematica atendiendo a las categori-
as de analisis creadas. Descripcién y seleccion
del contenido de las transcripciones. Seleccion
de aquellos segmentos que dada la informa-
cién que aportan son considerados relevantes
y de interés en relacion a la categoria previa-
mente establecida. Interpretacion tedrica del
contenido seleccionado.
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Tabla 1. Porcentaje de respuesta a la participacion y relaciones interpersonales (N= 165)

RELACION CON LAS FAMILIAS Poco Regular Bastante Mucho
1. Estoy satisfecho/a con la implicacién

y participacién de las familias en mi centro 12 255 558 17.6
2. Mantengo una relacién fluida con las familias,

expresando mi opinién sin dificultades 12 6.7 594 327
3. Me siento valorado/a por las familias. 24 6.7 703 155
4. Me considero un/a buen/a mediador/a,

me siento capaz de gestionar conflictos. 3.6 224 66.7 73
5. La participacién de las familias

se potencia a través de la AMPA 18.2 40 357 6.1
6. La participacion de las familias se potencia

a través de la Escuela de Padres 35.8 139 139 4.8
RELACION CON LOS COMPANEROS
7. Me resulta facil hablar en las reuniones

de coordinacién, claustros... 3 16.5 584 22.1
8.  Realizo propuestas de mejora que son

escuchadas y valoradas. 85 242 52.7 11.5
9.  Considero que existe un buen clima

en el claustro de profesores. 73 21.8 533 15.8
10. La participacion del profesorado

en proyectos comunes es alta. 11.5 26.7 49.1 12.7
11. Me siento parte de un equipo. 73 164 594 145
RELACION CON LOS ALUMNOS
12.  Consigo captar con facilidad

la atencion del alumnado. 0.6 79 739 17
13. Para mis clases suelo crear materiales

y recursos propios, adecuados

a los intereses de los alumnos. 3 13.7 49.7 329
14. Utilizo las TIC como recurso didactico 109 364 345 18.2
15. Me es facil mantener un buen

clima dentro del aula. 0.6 79 709 194
16. Las necesidades de atencion a la

diversidad en mi aula desbordan

mi tarea docente 38.8 209 235 94

Resultados

Resultados de la aplicacion
del cuestionario

Aproximacion al estado de las relaciones en-
tre los miembros de la comunidad educativa
En la Tabla 1 se presentan los porcenta-
jes de respuesta obtenidos a través de los cues-
tionarios sobre los enunciados: participacion
y relaciones interpersonales, cuya descripcion
objetiva de los hallazgos mrosads interesan-
tes se muestra en los siguientes epigrafes.

Relacion con las familias

Los datos que se desprenden de la Ta-
bla 1, reflejan que un 73.4% del profesora-
do manifiesta estar muy satisfecho (bastan-
te, mucho) con la implicacién de las fami-
lias en su centro escolar. E1 92.1% del pro-
fesorado asegura mantener una relacién
fluida con las familias de sus estudiantes, ex-
presando su opinién sin dificultades. El
85.8% se siente valorado por parte de las fa-
milias (bastante, mucho) y el 74% se con-
sidera buen mediador/a con las familias y ca-
paz de gestionar conflictos.
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Aproximadamente la mitad del profeso-
rado manifiesta que las Asociaciones de Ma-
dres y Padres y las Escuelas de Padres no con-
tribuyen a potenciar la participacion de las fa-
milias en el centro.

Relacion con los comparieros

En general, se aprecia que la percepcion
del profesorado respecto a su relacion y par-
ticipacion con los compaiieros del claustro es
muy positiva. En cuanto a la participacién en
proyectos comunes, el 61.8% la valora de for-
ma positiva, coincidiendo con el sentimiento
de pertenencia a un equipo por gran parte del
profesorado. Desde un punto de vista genéri-
co, existe un buen clima en el claustro de pro-
fesores, para el 69.1% de los encuestados.

Relacion con los alumnos

Para la mayoria del profesorado 90.9% es
facil mantener un buen clima dentro de su aula.
La préctica totalidad del profesorado encuesta-
do manifiesta sentirse capaz de captar la aten-
cion del alumnado facilmente. Sin embargo, un
32.9% del profesorado que considera que las ne-
cesidades de atencion a la diversidad en su aula
desbordan su tarea docente. Se ha constatado que
el 82.6% del profesorado crea sus propios re-
cursos y materiales de manera que éstos se ade-
cuen a los intereses de sus alumnos. Sin embar-
g0, destaca que un 47.5% manifieste hacer un
uso escaso de las TIC (Tecnologias de la Infor-
macién y la Comunicacién) como recurso di-
déctico para el desarrollo de sus clases.

Los resultados que se presentan a conti-
nuacion, derivados del analisis de las entrevis-
tas realizadas en esta investigacion, aportan
relevante informacion que ayuda a compren-
der de una manera mds profunda la percepcién
y el sentir del profesorado en cuanto a la re-
lacién y participacion de los agentes implica-
dos en la comunidad educativa, dando respues-
ta al objetivo planteado.

Resultados de la entrevista

La relacion familia-escuela: dos eslabones de
una misma cadena

La familia y la escuela son concebidas por
el profesorado como dos instituciones socia-

lizadoras de primer orden, dos contextos in-
terrelacionados que favorecen el desarrollo in-
tegro del nifio y que a pesar de sus diferencias,
comparten la accién educativa. En este sen-
tido, el profesorado entrevistado, destaca el rol
educativo de las familias insistiendo en la ne-
cesidad de aunar esfuerzos en una tarea com-
plicada que se inicia en el dmbito familiar. As{
lo expresa una de las maestras entrevistadas:

“La educacion es una tarea compartida
entre padres y educadores, cuyo objetivo es la
formacion integral del nifio/a, por lo tanto, la
linea de accion debe llevarse a cabo de ma-
nera conjunta. De aht, la importancia prime-
ro, de una buena eleccion del centro escolar,
con un ideario que comparta la familia, que
vaya con sus principios morales y educativos
y segundo, que los padres tomen conciencia
que las relaciones entre padres y educadores,
son muy positivas para la evolucion 'y forma-
cion del nifio” . (E10)

Los maestros inciden en que los padres son
el primer referente educativo del nifio, trans-
misores de actitudes, creencias, prejuicios, in-
tereses y conocimientos. Reconocen su papel,
ensalzando su importancia en la educacion del
nifio y en los procesos de ensefianza — apren-
dizaje en los que se ve envuelto.

“Considero que el rol educativo de la fa-
milia es fundamental, incluso mds que el de
la propia escuela” . (E4)

La confianza y la escucha activa: dos pilares
sobre los que asentar la relacion familia - es-
cuela

Los maestros entrevistados se sienten es-
cuchados por las familias, a pesar de manifes-
tar cierta insatisfaccion en relacion a la con-
fianza que es depositada en ellos. Uno de los
docentes entrevistados asf lo manifiesta:

“Me siento escuchado por algunas fami-
lias. Me siento respaldado por otras. Por otras
ignorado por completo. E incluso, por algu-
nas familias juzgado y hasta cuestionado en
elementos que solo deberian ser de mi com-
petencia dentro del aula” . (E3)

A su vez, se aprecia una discordancia en-
tre la elevada valoracion que dicen percibir por
parte de las familias de sus alumnos de su la-
bor docente y la escasa valoracién social que
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manifiestan sentir en las entrevistas, donde ex-
ponen que:

“La figura del profesor se ha desvirtua-
do. Se nos exige de todo, somos plataforma
para todo tipo de aprendizajes. Pero la impor-
tancia de la labor educativa no estd valora-
da como corresponde” . (E1)

En esta linea, una constante en las entre-
vistas a los maestros es la percepcion de que
se estd delegando la accién educativa familiar
en otros agentes:

“Hay una tendencia a dejar en las manos
de la escuela y de otras instituciones extraes-
colares la educacion de los hijos, cuando la
familia es la clave” . (E4)

“Muchas veces para solucionar los pro-
blemas académicos del nifio se contrata a un
tercero para solventarlos “.(E9)

La participacion de las familias: los padres
como coeducadores

Las entrevistas efectuadas con posterioridad
confirman esta vision positiva de la participacion
familiar. Los maestros entrevistados consideran
que existe una buena participacion de las fami-
lias en la escuela, si bien, a través de sus comen-
tarios identificamos que el tipo de implicacién
familiar resefiada por los docentes es esporadi-
ca, centrada sobre todo en entrevistas individua-
les, intercambios de informacion de caracter in-
formal, fiestas y otros eventos puntuales.

A este respecto, los docentes en las entre-
vistas comentan que existe una cultura indi-
vidualista que aleja a las familias de formas
de participacién como reuniones grupales,
AMPA y escuelas de padres. Es aqui donde los
maestros solicitan una mayor participacion. As{
es como lo pone de relieve una de las maes-
tras entrevistadas:

“Deberian incrementar su participacion.
En las reuniones de gran grupo asisten pocos
y siempre los mismos” . (E6)

No se encuentran, en las entrevistas a los
maestros, la existencia de una implicacion sis-
temadtica de las familias, esto es, prolongada
en el tiempo de forma regular y estable. Qui-
z4, basandonos en la autocritica realizada por
uno de los docentes, debido a una escasa di-
namizacion por parte de los maestros de este
tipo de colaboracién:

“Muchas veces no se les pide ninguna otra
colaboracion, que una parte significativa de
las familias gustosamente prestarian” . (E4)

A su vez, se pregunta a los maestros qué
barreras u obstaculos encuentran en el fomen-
to de una participacion sistematica de las fa-
milias en la dindmica escolar, identificando las
siguientes en sus discursos:

El ritmo vertiginoso y la falta de tiempo.
“La principal barrera es el horario. Depen-
de de si ambos conyuges trabajan y depende
de cudl sea su jornada laboral y sus posibi-
lidades de compaginarla con el horario esco-
lar”. (E3)

La vivencia de los padres como extrafios
en el centro escolar. “Se suele poner a las fa-
milias como un elemento ‘extrafio’ en la vida
del centro que hay que ‘controlar’. (E4)

La vivencia de los padres como intrusos.
“También es cierto que las familias tienen mu-
cha facilidad para ‘inmiscuirse’ en la vida del
centro y de las aulas, lo que suele desembo-
car en un distanciamiento” . (ES)

El predominio de una cultura individual
que aleja a las familias de formas de partici-
pacidn colectivas. “Se interesan por mante-
ner entrevistas individuales pero en las gru-
pales participan muy poco, pierden el inte-
rés cuando deja de hablarse de sus hijos” .
(E2)

Se les sugiere también, que compartan con
las investigadoras, alguna propuesta de mejo-
ra dirigida a incrementar la participacién de
las familias. La mayorfa de las propuestas for-
muladas parten de generar por el propio
maestro una disposicién hacia la escucha
que favorezca la colaboracién.

“Siempre realizo a principio de curso una
reunion con todos los padres de mis alumnos,
donde me presento y quedo a su entera dispo-
sicion para cualquier asunto concerniente a
sus hijos, para que a lo largo del curso me
planteen las cuestiones que consideren opor-
tunas. (...) Aunque lo mds importante suele ser
el estar disponible” . (E3)

Una de las maestras siguiendo esta linea
argumental, expresa la necesidad de incidir en
una labor tutorial que queda relegada a un se-
gundo término respecto a otros contenidos de
corte académico.
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“Seria conveniente dejar tiempo en el ho-
rario del profesorado para la labor tutorial
con padres”. (E1)

La relacion con el profesorado

Un buen clima de trabajo: un facilitador de las
relaciones entre compafieros

Los docentes entrevistados consideran
que existe un buen clima de relaciones entre
los compaileros. Como representacion de
este sentir se muestra el comentario realiza-
do por un maestro que relata su vivencia en el
claustro de su centro:

“He tenido la suerte de coincidir con un
claustro muy participativo e involucrado en
todos los aspectos de la vida del centro. Pro-
puestas, respeto, participacion, colabora-
cion, trabajo en equipo.. No me quejo en ab-
soluto” . (E3)

Sin embargo, la existencia de un buen cli-
ma de trabajo entre compafieros no garantiza
por si mismo la existencia de un claustro par-
ticipativo o mds bien un claustro que haga efec-
tiva su participacion, a la luz de las entrevis-
tas mantenidas. Varias maestras seflalan c6mo
se silencia la voz de su claustro - a priori par-
ticipativo- , cuando sus propuestas se oyen pero
no se escuchan.

“No se escucha al profesorado, se da todo
hecho por el equipo directivo” . (E2) “Se hacen
propuestas pero caen en un saco roto”. (E1)

La relacién con los compaiieros y la partici-
pacion en el claustro: cuando las dificultades
asoman

Al igual que en el andlisis realizado en la
relacion con las familias, se solicita a los maes-
tros que expongan aquellos factores entendi-
dos como limitadores de la relacién con los
compafieros y la participacion del claustro. Los
maestros entrevistados identifican los si-
guientes:

El carécter personal y la actitud ante el tra-
bajo en equipo. Los maestros seflalan que en
ocasiones les resulta complicado integrar la di-
versidad de personalidades, de formacién, de
experiencias, ideas, de intereses y perspecti-
vas que poseen los componentes del claustro
de profesores. A su vez, sefialan la necesidad

de compartir responsabilidades y un reparto
de tareas equitativo.

La burocratizacién de la ensefianza. Otro
aspecto que sefialan los maestros como limi-
tador es la escasez de tiempo debido a un in-
cremento excesivo de burocracia educativa que
- segtin los profesores en ejercicio-, no tiene
una repercusion directa en la aplicabilidad de
aula ni en la relacion con las familias.

“Pienso que en ocasiones se ha perdido
un poco el norte al centrarnos demasiado en
nuestro papel de evaluar, de hacer informes
...no dando importancia a las cosas que nos
rodean, olviddndonos un poquito de su utili-
dad” (El); “Papeles y mds papeles” (ES).

Un pobre liderazgo. Los maestros otorgan
gran importancia a la funcién del equipo di-
rectivo y sefialan el peligro y las debilidades
derivadas de un centro educativo cuyo lideraz-
go es ejercido de forma autoritaria e individua-
lista sin cabida a la escucha y la colaboracion.
El tipo de participacién que genera esta prac-
tica de liderazgo - tal y como la expresan par-
te de los maestros entrevistados- es pasiva, esto
es, se reunen al ser convocados, intercambian
puntos de vista respecto al orden de la reunién
pero son conocedores de que las decisiones es-
tan previamente tomadas. Una de las docen-
tes expone este planteamiento: “Es bdsico con-
tar con un buen equipo directivo, que marque
pautas pero que sepa escuchary no sea dic-
tatorial” . (E2)

La escasez de tiempos y espacios para con-
tactar con los compaiieros. Otro limitador que
identifican los maestros ligado a la falta de
tiempo es el escaso contacto entre los compa-
fieros. Los docentes entrevistados comentan
la inexistencia de momentos para compartir
experiencias, coordinarse, conocer lo que
hacen otros compaiieros e incluso, conocerse
en el caso de profesorado de distintas etapas
educativas de un mismo centro escolar. Asi-
mismo, creen necesario incrementar el desarro-
1lo de actividades inter-ciclos que favorezcan
el trabajo en equipo entre el profesorado y el
alumnado que convive en el centro. En este
sentido, se recogen en sus propuestas plante-
amientos relacionados con una mejora en la
gestién del tiempo y los espacios escolares que
faciliten el encuentro entre el profesorado.
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Cuando se pregunta cémo consideran que
pueden mejorarse las relaciones interpersona-
les entre el profesorado y la participacién del
claustro en el centro escolar, los maestros
(ensefianza publica) inciden en la necesidad de
contar con una plantilla de profesorado estable:

“Este aiio solo un 15% de la plantilla de
mi colegio era fija 'y se verd las caras el afio
que viene con seguridad, mientras que el 85%
serd plantilla interina nueva que tendrd que
empezar desde cero con las dindmicas que ha
estado llevando el claustro este curso” . (E4)

La relacién con el alumnado: la gestién y di-
namizacion de la relacion dentro del aula

Cabe sefialar un dato que se desprende de
las entrevistas, todos los maestros consideran
que la existencia de una adecuada relacion fa-
milia-escuela y profesorado-compaiieros in-
cide de forma positiva en el aprendizaje de los
alumnos.

“No dejamos de ser un referente y un mo-
delo de conducta para los alumnos (...) He-
mos tenido muchos casos de problemas de con-
ducta este afio 'y puedo asegurar que la cola-
boracion entre docentes, ast como el buen am-
biente entre los mismos, se ha visto reflejado
en gran medida en el clima en las aulas. Y ha
ayudado bastante a paliar los casos mds gra-
ves y a crear una base solida de buenas rela-
ciones entre los mismos alumnos y entre és-
tos y el profesorado” . (E3)

Para finalizar, preguntamos a los maestros
si consideran que una formacién especifica
ayudaria a mejorar las relaciones de los docen-
tes con el resto de la comunidad escolar. Las
respuestas que nos aportan en las entrevistas
se encaminan a sefialar los beneficios deriva-
dos de la formacién permanente, siendo ésta
muy valorada: “Todo lo que sea formacion es
positivo ya que en la docencia nunca llegamos
a la meta. Siempre hay camino que recorrer,
camino que aprender 'y mucha ilusion por con-
seguirlo”. (E1)

Discusién y Conclusiones

Los resultados obtenidos en el estudio po-
nen de relieve la percepcion optimista por par-

te del profesorado en su relacién con las fa-
milias, compafieros docentes y alumnado, aun-
que también se han encontrado discordancias
que a continuacién se presentan.

La valoracion positiva del profesorado ha-
cia la participacion y las relaciones interper-
sonales coincide con los resultados de Garcia-
Bacete (2006) y los informes de los Observa-
torios para la convivencia tanto a nivel esta-
tal como autondmicos citados previamente. El
profesorado considera que la participacién de
las familias es buena y necesaria, verificando
lo sefialado por Herndndez-Prados y Lépez-
Lorca (2006). Sin embargo, esa participacién
se califica como puntual, esporadica en un con-
texto de clima individualista y que no llega a
materializarse en una implicacién sistemati-
ca, tal y como plantea Garcia-Bacete (2003).
Esta contradiccién sugiere un andlisis en
profundidad sobre el grado y tipo de implica-
cién familiar que valora positivamente el
profesorado, o si realmente el profesorado es
conformista con la situacién actual.

En cuanto a la satisfaccién con las relacio-
nes mantenidas con el resto del claustro de pro-
fesores, el clima escolar es entendido como un
factor clave para mejorar la calidad de las re-
laciones interpersonales en la linea de lo
apuntado por Martin (2003), traduciéndose en
un sentimiento de pertenecia al centro como
parte de un equipo, opiniones similares a las
encontradas por el Observatorio Estatal de la
Convivencia (2010).

La relacién con el alumnado es percibida
de forma positiva por el profesorado, si bien
la atencion a la diversidad entre el alumnado
continda siendo un aspecto susceptible de me-
jora, asi como el uso de las TIC para favore-
cer las relaciones con los alumnos, de mane-
ra que también se aumente su interés por el
aprendizaje, en el sentido que reflejan los da-
tos del Sindic de Greugues de Catalunya
(2006).

Nos parece interesante indicar que, dada
la escasa muestra y su seleccion no aleatoria,
los resultados de este estudio exploratorio pue-
denno ser extrapolables al profesorado en ge-
neral, pero si son importantes para la comu-
nidad educativa, puesto que aportan valiosa
informacion, recogiendo la voz de sus prota-

Aula Abierta. ISSN: 0210-2773. Volumen 41. Niimero 1. Enero-abril 2013

Ana Castro y Rosa Garcia-Ruiz



82 ANA CASTRO Y ROSA GARCIARUZ

gonistas, y realizando una primera aproxima-
cién a la realidad de los centros cantabros. El
elevado porcentaje de centros publicos parti-
cipantes podria considerarse un sesgo, si
bien, otros estudios autondémicos, demuestran
que la valoracién del clima escolar no difie-
re en cuanto a la titularidad del centro (Con-
vivencia Escolar de Cantabria, 2006; Sindic
de Greuges de Catalunya, 2006).

Algunas propuestas de mejora de cara a fu-
turas investigaciones irfan en la linea de co-

nocer si la formacion recibida incide en la va-
loracién de relaciones del profesorado con la
comunidad educativa. Se perseguiria una
mayor indagacién respecto al tipo de partici-
pacion familiar en los centros, trabajando con
muestras mds amplias y con un proceso de se-
leccién mads elaborado. Se trataria de evitar
también el efecto de la deseabilidad social, cui-
dando la introduccién y el vocabulario del en-
trevistador, o motivando al entrevistado a res-
ponder sinceramente, entre otros.
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A scaled-down conference model for courses covering
ever-changing fields in computer science
undergraduate degree programs
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The ability to keep up to date in fast-evolving fields of knowledge is essential for all students, but
it is especially important in computer science degree programs. However, few computer science
curricula provide courses covering these skills. In this paper, the effectiveness of a scaled-down
conference model approach aimed to develop these skills is analyzed. The proposed model was
applied to a core subject in the third year of the computer engineering undergraduate program of
the University of Oviedo: Technology of Computers. The model is intended as a platform for the
activities related with creating a survey paper and a poster, and presenting them to a conference
organized in the course, while encouraging teamwork, critical thinking, decision making, time ma-
nagement and communication skills. The model was applied in three academic years: 2007-2010,
with 182 students, who voluntarily enrolled this methodology. The effectiveness of the model for
driving TC activities has been evaluated based on the feedback provided by students and the qua-
lity of the papers and posters submitted to the conference. A slight improvement in overall stu-
dent performance was noticed, and students assessed the methodology highly and reported that
the new methodology had helped them to acquire the expected skills.

Keywords: Constructivist learning, collaborative learning, teamwork skills, learning management
system, online learning.

Un modelo de conferencia reducido para asignaturas de contenido de evolucion constante en ti-
tulaciones informdticas. La capacidad de mantenerse actualizado en campos de conocimiento de
rapida evolucion es esencial para todos los estudiantes, y mas en informatica. Sin embargo, en oca-
siones esta habilidad pasa desapercibida en los programas que abarcan estos estudios. En este ar-
ticulo se analiza la eficacia de un modelo de conferencia destinado a desarrollar esta habilidad apli-
cado a una asignatura de tercer curso de Ingenieria Técnica en Informatica de la Universidad de
Oviedo, Tecnologia de Computadores. El modelo se utiliza como marco de trabajo para desarro-
llar un articulo y un poster, asi como su presentacién en una jornada de conferencia organizada
en la asignatura, mientras se fomenta el trabajo en grupo, el razonamiento critico, la toma de de-
cisiones, la gestion del tiempo y la comunicacién. El modelo ha sido aplicado en tres cursos aca-
démicos consecutivos, 2007-2010, en el que participaron un total de 182 alumnos inscritos de for-
ma voluntaria. La eficacia del modelo ha sido evaluada en base a cuestionarios y a la calidad de
los trabajos desarrollados. Se observa mejoria en el rendimiento de los estudiantes, que valoran
la experiencia de aprendizaje de forma positiva, indicando que la metodologia les ha ayudado a
adquirir las competencias perseguidas en la asignatura.

Palabras clave: Aprendizaje constructivista, aprendizaje colaborativo, habilidades de trabajo en
grupo, sistema de gestion de aprendizaje, aprendizaje en linea.
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base acquired in the degree program remains
valid, adaptability is one of the most essential
qualities for graduates (Sutherland & Crow-
ther, 2006). Graduates have to be able to com-
mand the latest improvements in technology
as soon as they become available. Therefore,
skills on how to keep up to date in fast-evol-
ving fields of knowledge must be addressed.
In computer courses, students must also acqui-
re collaborative and communication skills,
among others. However, few computer scien-
ce curricula provide courses to acquire these
skills.

Computing is not only a branch of theo-
retical mathematics. As reported in ACM-IEEE
(n.d.), all students of computing should acqui-
re some understanding and appreciation of the
functional components of a computer, their
characteristics, their performance and their
interactions. This understanding is based on
computer architecture and organization, which
is closely related with technology (Hennessy
& Patterson, 2011). Students must be provi-
ded with knowledge of the technology of each
of the main components of a computer, such
as the processor, buses, memory, and storage
system. These topics are included in the core
units of the computer science curricula. Ho-
wever, as rapid and revolutionary changes in
technology greatly affect both the design
and the exploitation of a computer system, the
most important skill to be addressed in a cour-
se on computers’ technology is how to acqui-
re knowledge about the improvements of
technology.

A constructivist approach can be used as
a means to teach skills on how to keep up to
date in fast-evolving fields of knowledge.
Constructivism is a learning theory focused on
the role of experience in student education, i.e.
it explains the accumulation of human kno-
wledge as an active construction of meaning
based on personal experiences (Duit, 1995).
This learning theory encourages students to
work in groups, which leads to a more effec-
tive educational approach (Johnson, Suriya,
Yoon, Berrett & Fleur, 2002). Therefore, ac-
tive student participation is required. Several
models that require active student participa-
tion and knowledge building instead of memo-

rization have been developed (Cole, 2009; Si-
gala, 2007). Some of them are centered on the
ability of the student to acquire research and
communication skills. Online platforms can be
used to make it easier to implement construc-
tivist approaches (Khalifa & Lam, 2002;
Knuth & Cunnigham, 1993).

In this paper a scaled-down conference
model is proposed. The conference model is
a constructivist approach aimed to teach rese-
arch, collaborative and communication skills.
In the full-scale conference model, students are
given the task of planning and organizing a
conference, including peer review, the confe-
rence program and the presentation schedule.

In Tapper & Gruba (2000) a conference
model refined after three academic years ai-
med to improve students’ communication
skills in computer science is presented. In this
approach, students were charged with all
tasks of both organizing and running a confe-
rence, including peer review, publicity, web de-
sign, conference program, and presentation
schedule. The success of this work is qualita-
tively estimated based on students’ feedback,
reported to teachers after the conference.
This success relies on the facts that commu-
nication takes place for real purposes and real
audiences and peer-reviewed tasks encoura-
ge constructive critiques amongst students.

In Borstler & Johansson (1998) the con-
ference model is mainly used to improve stu-
dents’ research, writing and communication
skills. The methodology used in this approach
consists of organizing the whole course like
areal conference, with a call for papers, a sub-
mission process, a program committee that
evaluates the submissions, the conference it-
self and the proceedings with all accepted con-
tributions. This work concludes that students
need help to narrow the topic of their work and
to structure their presentations. Also the stu-
dents had difficulties in presenting the context
of their work and focused on specific techni-
cal details.

In the scaled-down conference model
proposed in this work teachers adopt the role
of the committees and the reviewers while stu-
dents are asked to work in teams for proposals
for written papers, posters and oral presenta-
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tions. The proposed model is intended to fo-
cus on teamwork, critical thinking, decision-
making, time management and communica-
tion skills while helping students with the dif-
ficulties involved in organizing a conference.
A web-based Learning Management System
(LMS) to provide support for the students to
develop the activities as well as for the teachers
to manage these activities is also described.

The scaled-down conference model appro-
ach proposed in this paper is also intended to
serve as a basis to migrate a technology of
computers course from the Spanish educatio-
nal system to the European Credit Transfer and
Accumulation System (ECTS) in a computer
undergraduate program. ECTS is a learner-cen-
tered system for credit accumulation widely
used in formal higher education and can be ap-
plied to other lifelong learning activities (Eu-
ropean Commission, n.d.). Thus, the activities
in the proposed approach are learner-centered.

In this paper the effectiveness of a scaled-
down conference model approach aimed to de-
velop skills on how to keep up to date in fast-
evolving fields of knowledge is analyzed. The
proposed approach was applied to a core sub-
ject in the third year of the computer engine-
ering undergraduate program of the Univer-
sity of Oviedo, Spain. This subject is Techno-
logy of Computers.

Technology of Computers (TC) is a core
subject in the third year of the computer en-
gineering undergraduate program of the Uni-
versity of Oviedo, Spain. A course in techno-
logy of computers is not an end in itself, but
lays the foundation for lifelong computing le-
arning. In a course of technology of compu-
ters, where the core units are mainly descrip-
tive, the classic teacher-led lessons methodo-
logy can result in a lack of student motivation.
Furthermore, this methodology demands a gre-
at effort on the part the student to achieve the
expected learning outcomes, and it does not
easily allow active student participation. Mo-
ving TC from traditional teacher-centered
instruction towards student-centered lear-
ning, allowing students to construct kno-
wledge from their own experiences, implies
designing activities that encourage knowled-
ge building instead of memorization. The tran-

sition from the Spanish educational system to
the ECTS system provides a framework in
which the migration of the subject can be ac-
complished, setting up the learning activities
according to the ECTS guidelines (Khalifa &
Lam, 2002).

TC is a 4.5 ECTS credit subject with a
syllabus divided into several blocks, covering
the technologies involved in the development
of the main functional components of a com-
puter system, as seen in many texts about tech-
nology of computers (Morley & Parker, 2010;
Mueller, 2011). After a brief introduction to
the history of technology in computing, the first
block covers the functional units and the tech-
nologies related to the brain of a computer: the
central processing unit. In the second block,
the technologies involving the memory system
and the input/output interfaces of a computer
are analyzed. The third block covers the
main technologies of the storage system of the
computer. Finally, the fourth block covers the
video and audio technologies of the hardwa-
re devices which make the computer a mul-
timedia system. As prerequisite to the techno-
logy of computers course students must have
covered most of the contents of the computer
science program, such as computer founda-
tions, architecture and organization.

Method

FParticipants

The students enrolled in TC voluntarily
chose to participate in the conference model
proposed in the course. A total number of 182
students participated in the model in the
three academic years of its implantation: 73
in 2007-2008; 55 in 2008-2009; and 54 in
2009-2010. All of them were third-year stu-
dents of the computer engineering undergra-
duate program of the University of Oviedo.

Assessment instruments

The effectiveness of the conference model
for driving TC activities is evaluated based on
the feedback provided by students and the qua-
lity of the papers and posters submitted to the con-
ference. Student feedback is obtained through two
anonymous surveys based on a Likert scale. The
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Table 1. Workload of Technology of Computers course

Learning activity

Estimated time

Lectures
Seminars
Laboratory
Tutoring

1 contact hour/week
1 contact hour/week
1 contact hour/week
1 contact hour/week

Conference paper and work
Practical work
Self-study

3 non-contact hours/week
1 non-contact hour/week
1 non-contact hour/week

Examination

5 hours/course

first is carried out by the Vice-Rector for Profes-
sors, Centers and Departments of the University
of Oviedo. This survey consists of 6 items focu-
sed on course content, evaluation criteria and pro-
cedures. The second survey is carried out by the
teachers of TC. This survey consists of 10 items
covering personal perceptions about the metho-
dology followed in the course, the proposed ac-
tivities and the collaborative resources of the
LMS. The performance of the students is analy-
zed based on both the percentage of students pas-
sing the subject and the marks obtained in the ac-
tivities related with the conference model. In or-
der to promote sincerity in the answers provided
by the students, they participate voluntarily and
anonymously. Prior to filling these questionnai-
res, a motivational talk was conducted explaining
the purpose of the activity and its future use in
research.

Design

The scaled-down conference model for
driving some TC activities is designed based
on the proposed approach described below. The
model covers activities related with the skills
the TC student is expected to acquire. This ma-
kes both their acquisition and the engagement
in the subject more attractive. These activities
constitute 65 % of the final mark of the cour-
se. The final exam is replaced by three writ-
ten exams distributed over the course. These
exams make up 35 % of the final mark of the
subject. Table 1 shows the workload of TC at
the University of Oviedo according to the
ECTS system and the proposed conference
model approach.

The scaled-down conference model appro-
ach proposed in this paper follows the colla-
borative learning methodology. The proposed
approach is divided into three main activities
designed to be developed in collaborative
groups. Collaborative learning provides many
advantages for the student, such as increased
motivation, opportunities to develop critical
skills, and the potential for a social atmosphe-
re where all students are afforded an oppor-
tunity to share, consider, and challenge the ide-
as of other students to construct new knowled-
ge (Bruffee, 1999).

Secondary goals of the scaled-down con-
ference model involve teamwork, critical
thinking, decision-making, time manage-
ment, and communication skills. Several co-
Ilaborative activities are designed to be deve-
loped online, decreasing the need to coordi-
nate schedules to meet with group members
due to the nature of asynchronous group me-
etings (McConell, 2000). The rest of the co-
llaborative activities are designed to be deve-
loped in the classroom for face-to-face student
communication in order to reduce the time ne-
eded to make decisions.

At the beginning of the course, students
are required to form teams and are provided
with a guideline of the activities. Grouping stu-
dents to form effective teams is the first task
in the conference model approach. Several me-
thodologies can be used to assign students to
a team (Sancho-Thomas, Fuentes-Fernandez
& Fernandez-Manjon, 2009). Although, seve-
ral frameworks can be used to form groups ba-
sed on the teaching methodology, such as that
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Figure 1. Activities in the scaled-down conference model approach in a 16-week course

proposed in (Isotani, Inaba, Ikeda & Mizogu-
chi, 2009), in the conference model approach
proposed for TC the students are free to orga-
nize their own teams.

At the end of the course, each team is as-
ked to present the results of the collaborative
activities in the classroom. The scaled-down
conference model approach is designed so that
each team is immersed in the activities related
to presenting a paper to a conference, while they
acquire the above-mentioned skills. Each team
is free to choose the topic of the paper, with the
solely limitation of being included in the sylla-
bus of the course. The conference model requi-
res each team to develop three main activities.
The first one involves writing a survey paper
in the native language of the team. The second
one involves creating a poster summarizing the
topic of the survey paper, written in a foreign
language. The third task involves presenting the
paper and the poster in a public session of the
conference in the native language of the team.
Figure 1 shows a schedule representing the ac-
tivities for both students and teachers in the pro-
posed scaled-down conference model for dri-
ving a 16-week course.

Survey paper
The first main activity of the proposed sca-
led-down conference model approach invol-

ves collaborative writing of a survey paper.
Once a team has been formed, a group crea-
tivity technique, such as brainstorming, is used
in the presence of the teacher to find the most
exciting topic for all the members of the group.
After the topic is chosen the team is required
to send its purpose for the survey paper to the
teachers of the course, who act as the organi-
zing committee of the conference. If any po-
tentially problematic issues are detected, the
team is required to refocus its work.

Once the purpose is accepted, the team is
requested to start writing a survey paper co-
vering the topic chosen. The paper is required
to summarize material gathered from many in-
formation sources, such as books, Internet, and
other papers, and it must be pitched somewhe-
re between a personal essay and an encyclo-
pedia article. Since writing a survey paper is
a difficult task, each team is required to pass
several milestones during the course, which
lead to the final version of the paper.

The main goal of this activity is to give
the students skills on how to keep up to date
in fast-evolving fields of knowledge, but this
activity also encourages the acquisition of
other skills. The way a team works, with no
supervisor but the teacher, allows a leader to
appear to drive the team in the accomplis-
hment of the assignment. Therefore, leaders-

Aula Abierta. ISSN: 0210-2773. Volumen 41. Niimero 1. Enero-abril 2013

Julio Molleda, Rubén U:

Juan Carlos Granda y Joaquin Entrialgo



90 JULO MOLLEDA, RUBEN USAMENTIAGA, JUAN CARLOS GRANDA Y JOAGUIN ENTRIALGD

hip skills are also acquired. Collaboratively
writing a survey paper encourages critical
thinking and decision making to determine
the significance of whatever information the
team reviews. Furthermore, as the milesto-
nes of the activity are scheduled from the be-
ginning of the course, time management is
a skill also acquired to achieve group effec-
tiveness.

Poster

The second main activity in the proposed
scaled-down conference model is to develop
a poster which graphically summarizes the sur-
vey paper written in the first activity. This ac-
tivity can be overlapped in time with the pre-
vious one. Although its development can be
started at the beginning of the course, students
should not be required to do it until the main
body of the paper has been reviewed by the te-
achers.

This activity is intended for students to ac-
quire critical thinking and decision making
skills, striving to link existing ideas in the to-
pic related with the survey to express them in
as comprehensible a form as possible. The pos-
ter must be written in a language foreign for
the team. Thus, foreign language skills are also
trained during this activity. The development
of the poster is divided into several scheduled
milestones; thus, time management is another
skill developed in this activity.

Oral presentation

Once the survey paper and the poster have
been developed, in the third main activity of
the proposed approach, each team is required
to prepare an oral presentation of their work
in their native language. A public session is
scheduled for each team to present their sur-
vey to both the students and the teachers of the
subject. After the oral presentation, there is a
period for questioning the team about the work
presented. In this activity, skills in oral com-
munication are involved. This activity also en-
courages self-esteem; many students feel un-
comfortable in public speaking, to such a point
that a very good project presented by a team
lacking confidence may be perceived as being
of inferior quality.

Intervention program

Students are instructed on relevant com-
munication skills, such as good manners in spe-
aking, tone of voice, eye contact, gesture, body
language and facial expression. These skills
were conducted in the tutoring hours at the be-
ginning of the course. Students were asked to
make a short presentation of a concept of their
choice, and the teachers comment on their
strengths and weaknesses, encouraging wor-
king on the latter.

Once the teams are formed, each team is
provided with some coaching strategies in the
tutoring hours at the beginning of the course.
These strategies include define milestones, pre-
pare a good plan, associate the plan with in-
dividuals, and use appropriate communication
modes. Teachers comment on well-known
examples of coaching experiences, and ask stu-
dents to propose alternatives to some teamwork
scenarios.

After that, teachers provide in the tutoring
hours basic strategies to look for information.
Since technological information is rapidly avai-
lable through the web, these strategies are
mainly focused on the Internet. In addition, stu-
dents are instructed in how to check the vali-
dity of such information, one of the weaknes-
ses of the Internet. Furthermore, the analysis
of citations and references is also covered in
these tutoring hours.

Once the team finished the survey paper
and the poster, teachers provide guidelines on
fielding questions, both listening to and addres-
sing questions, in the tutoring hours. Critical
listening, which is essential to avoid misun-
derstandings and mistakes, is an essential skill
in which most students have received no pre-
vious training.

Computer support for collaborative learning
activities in the scaled-down conference model

Student engagement in subjects based on
teacher-led lessons has declined in recent ye-
ars, as education undergoes a paradigm shift
moving away from teaching-as-instruction to-
wards student-centered learning (Jonassen,
1993). In this shifting process, Web 2.0 tech-
nologies, also known as social software tech-
nologies, are very useful. Social software in-

Aula Abierta. ISSN: 0210-2773. Volumen 41. Niimero 1. Enero-abril 2013

Julio Molleda, Rubén U:

Juan Carlos Granda y Joaquin Entrialgo



A SCALED-DOWN CONFERENCE MODEL 91

cludes web applications such as blogs, wikis,
social bookmarking, and discussion forums.
With social software, users become producers
rather than merely consumers of information.
They are able to annotate and edit existing ma-
terial to create new content as well as to use
it in partnership with others (Cole, 2009). So-
cial software makes information sharing and
straightforward collaboration possible (Bou-
los, Maramba & Wheeler, 2006). In addition
it is suitable for developing student-centered
and cooperative learning environments.

Using computers to support the collabo-
rative tasks of the scaled-down conference mo-
del described above can greatly reduce the time
required in the activities for both the teachers
in charge of the course and for the students en-
rolled in it. In order to provide support for the
students to develop their assignments, a web-
based LMS can be adopted to foster online co-
Ilaboration (Tan, Lin, Yang & Zhao, 2008). In
the LMS, two social software systems can be
used to support the collaborative activities of
each team: a discussion forum and a wiki. The-
se resources are extremely easy to use for com-
puter undergraduate students. They should be
used to encourage each member of the team
to coordinate different points of view, enhan-
cing reasoning and higher order thinking
skills, which in turn promote shared knowled-
ge construction (MacKnight, 2000). Further-
more, these asynchronous discussion resour-
ces facilitate student interaction (Pena-Shaff
& Nicholls, 2004).

The discussion forum is intended to pro-
vide a fast and easy communication and dis-
cussion channel between all the members of
the team as well as with the teacher. The writ-
ten contributions in the discussion forum
make the process of collaboration more trans-
parent for the teacher and can be used to jud-
ge both the group’s collaborative process
and the contribution of the individual (Mac-
donald, 2003). The discussion forum should
be a private resource available only to the
members of the team and the teachers of the
course.

A wiki is a website that allows one or more
people to build up a corpus of knowledge
which can provide several pedagogical bene-

fits, such as evolutionary knowledge building,
critical questioning and the ability to judge the
work of others. Content is generated by im-
proving or extending the contributions provi-
ded by individuals as a collaborative collec-
tion of interlinked web pages (Sigala, 2007),
leading to incremental knowledge creation.
The wiki resource in the LMS is intended to
provide an easy way to collaborate in the tasks
of the team, such as the production of the sur-
vey paper. The wiki is also intended for the te-
acher to provide feedback on student genera-
ted content. The wiki of each team should be
a public resource in the LMS writable only by
the owner team.

These resources were allocated in the vir-
tual campus of the University of Oviedo, sin-
ce the students are used to use this campus for
the rest of the subjects of the undergraduate
program. Furthermore, this platform guaran-
tees an access control where the students are
identified, so teachers can track the participa-
tion of each team and each member of the
team. While presenting the requirements of the
model, teachers encouraged students to make
use of these resources. However, no additio-
nal motivation is required since computer en-
gineering undergraduate students tend to use
online platforms very frequently.

Procedure and validation

In this section the teaching experience appl-
ying the proposed scaled-down conference mo-
del described in Section 2.2 for driving the
Technology of Computers course described in
Section 1 is presented. The proposed approach
is evaluated after three academic years (2007-
2010) of teaching TC following the proposed
approach. In previous academic years (2005-
2007), teachers had noted an increase in the
drop-out rate, coinciding with a drop in the ave-
rage marks. The methodology used in 2005-
2007 followed the traditional teacher-led les-
sons with a compulsory final exam and some
informal group activities to try to develop te-
amwork skills. In 2007-2008, teachers adop-
ted the scaled-down conference model appro-
ach described above for driving TC activities.

In the academic years in which the pro-
posed approach was applied, a pretest was
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Figure 2. Drop-out rate of students enrolled in Technology of Computers

conducted prior to starting the activities re-
lated with the conference model. The aim of
this pretest was two-fold. First, to evaluate
the computer skills of each student related
with the resources available in the LMS
system selected for the course: Moodle (Mo-
odle, n.d.). Second, to evaluate factors such
as learning motivation and attitude towards
learning. In these three academic years the re-
sults of these pretests show no considerable
variations. Thus, in this teaching experience
a similar level of computer skills and attitu-
des towards learning of all the students en-
rolled in the course are supposed.

At the beginning of the course the students
are required to organize themselves into teams.
In the proposed model they are free to orga-
nize their own teams of four people. Students
are provided with guidelines on how to wri-
te an academic paper, how to scan the litera-
ture and how to browse the Internet to find va-
luable references for the topic to be covered.

At the end of the course all the surveys
written by the students are published in a fi-
nal compilation as the proceedings of the con-
ference. The best papers ranked by the teachers
of TC are included as valuable readings for the
students enrolled in the course in subsequent
academic years. The students are informed that
their papers may be published in these proce-
edings at the beginning of the course and this
serves as extra motivation to develop a high
quality paper.

Furthermore, at the end of the course pos-
ters are voted by all the students and the tea-
chers in terms of originality, quality and rele-
vance to learning specific concepts in techno-

logy of computers. The best ranked posters are
printed and exhibited in a public area of the
University, where they can be viewed by all
the members of the undergraduate community.
Knowing that their poster may be exhibited
acts as extra motivation for each team to de-
velop a high quality product.

Results

Although it is not realistic to determine a
tendency, the proposed approach seems to
achieve good results in terms of reducing the
drop-out rate. Figure 2 shows the drop-out rate
of students enrolled in TC in the academic ye-
ars 2005-2010. In the first two academic ye-
ars the ratio is based on the number of students
attending the final exam. In the last three aca-
demic years, since there is no compulsory fi-
nal exam due to the application of the propo-
sed conference model approach, the ratio is cal-
culated based on the number of students atten-
ding all the evaluation activities of the subject.

Table 2 shows the student performance in
TC in the academic years 2005-2010 using a
five-point grade scale. For the academic ye-
ars 2007-2010 the average of the marks obtai-
ned by the students in each activity, as well as
the marks in the written exams are shown. The
survey paper is 50 % of the mark for the con-
ference model activities; the poster is 30 %;
and the presentation is 20 %. Since the new
teaching methodology based on student-cen-
tered activities aims to motivate the students
to complete all the activities of TC, the marks
obtained by students in the conference model
activities improved each year. However, the
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Table 2. Summary of student performance in Technology of Computers,
academic years 2005-2010 (marks out of 5)

Activity 2005-2006 2006-2007  2007-2008 2008-2009 2009-2010
Survey paper - - 3.94 3.84 432
Poster - - 3.81 393 3.90
Oral presentation - - 427 4.50 4.86
Conference activities - - 397 4.00 4.30
Written exams - - 3.77 2.84 2.82
TC subject average 348 3.10 3.87 342 3.56

TC: Technology of Computers

[0-1,5): Failure, [1,5-2,5): Weak, [2,5-3): Acceptable, [3-3.5): Good, [3,5-4,5): Very Good, [4,5-5]: Excellent

final marks obtained by the students did not
show significant variations because of the
marks achieved in the written exams. Students
tend to focus their effort on the activities re-
lated with the conference model, while redu-
cing their effort in preparing for the written
exams. Fig. 3 shows the distribution of the stu-
dent performance in the academic years 2005-
2010.

At the end of each academic year, befo-
re the students know their final marks in the
course, the Quality Technical Unit of the Vice-
Rector for Professors, Centers and Depart-
ments of the University of Oviedo requests the
students to fill out anonymous questionnaires
as feedback for the undergraduate program de-
velopment. These questions focus on course
content, evaluation criteria and procedures. Ta-
ble 3 shows the results of the questionnaires
for TC, and the average of the results of the
questionnaires for all the subjects in the third

year of the undergraduate program (3Y) in
which TC is taught. Each criterion is shown
for each academic year on a five-point scale,
where 1 means strongly disagree and 5 means
strongly agree. Two facts become clear: first,
TC students’ assessment is higher when the
subject is taught based on the conference mo-
del approach. Therefore, based on students”
feedback, the proposed approach for driving
TC activities seems to be successful. Second,
since the assessment provided by students for
all criteria clearly outperformed the average
assessment for the rest of the subjects in the
academic year the methodology used in TC is
perceived as successful by the students.

The questionnaires given by the Quality
Technical Unit of the Vice-Rector for Profes-
sors, Centers and Departments are common for
all the subjects in the undergraduate program.
These questionnaires do not take into account
the specific methodology followed in TC. The-

Teaching based on conference model
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Figure 3. Grades of the students enrolled in Technology of Computers, academic years 2005-2010
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Table 3. Technology of Computers and 3" year of the undergraduate program detailed
assessment (ratings out of 5)

Criterion 2005-2006  2006-2007 2007-2008 2008-2009 2009-2010
TC 3Y TC 3Y TC 3Y TC 3Y TC 3Y

Course contents 4.14 367 394 341 471 354 483 383 460 34

Course activities 358 3.1 359 291 450 315 429 378 400 35

Course evaluation criteria 3.96 375 397 343 470 359 486 3.76 427 3.1

Course evaluation

procedure 388 340 359 315 492 334 482 367 406 29

Teacher knowledge

and lessons 372 374 401 312 480 3.62 463 398 453 37

Student learning 343 346 359 291 462 327 450 349 405 3.1

Average 378 352 376 315 471 342 465 376 425 32

TC: Technology of Computers

3Y: All the subjects in the third year of the undergraduate program in which TC is taught
1: Very bad, 2: Bad, 3: Neither good nor bad, 4: Good, 5: Very good

refore, at the end of the course the students of
TC were asked to complete an additional ques-
tionnaire of ten items related with the activi-
ties developed in TC and with the collabora-
tive learning resources provided in the subject.
This questionnaire is also completed before the
final marks of the course are provided to the
students. Table 4shows the average of each

question in the academic years in which the
conference model is followed for the TC ac-
tivities: 2007-2008 (the additional question-
naire was completed by 65 students of 95 en-
rolled), 2008-2009 (47 of 66 enrolled), and
2009-2010 (36 of 63 enrolled). The results are
shown on a five-point scale, where 1 means
strongly disagree and 5 means strongly agree.

Table 4. Summary of student survey for Technology of Computers subject,
academic years 2007-2010 (ratings out of 5)

#  Question

2007-2008 2008-2009  2009-2010

1 The methodology followed in the course encouraged

and motivated me to develop the proposed activities

2 The methodology helped me to acquire teamwork

and time management skills
3 The methodology helped me to acquire oral
and written communication skills

4 The methodology helped me to acquire skills on how

to keep myself up to date in technology of computers

5  The teaching activities proposed in the subject encouraged

learning technology of computers

6 The LMS helped me to develop the proposed activities

7 The discussion forum helped me to exchange information

and express opinions about the survey paper

8  The discussion forum helped me to exchange information

and express opinions about the poster
9 The wiki helped me to collaboratively
develop the survey paper
10

The wiki helped me to collaboratively develop the poster

4.87 4.79 4.52
4.83 4.55 4.61
427 4.13 4.02
495 4.80 4.87
4.89 4.75 491
452 4.67 447
431 403 4.23
4.07 441 4.11
4.12 3.71 3.87
421 4.07 398

LMS: Learning Management System

1: Strongly disagree, 2: Disagree, 3: Neither agree nor disagree, 4: Agree, 5: Strongly agree
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Students highly assessed the methodology fo-
llowed in TC (see question #1 in Table 4), and
confirmed that the new methodology helped
them to acquire the expected skills (see ques-
tions #2,#3, and #4). The students’ perception
about how the proposed activities encourage
technology of computers learning received a
very high evaluation in the three academic ye-
ars (see question #5). The students also asses-
sed highly the Learning Management System
provided to develop the team activities propo-
sed in the subject (see question #6). Al-
though the global assessment of the LMS is
high, when each module is independently as-
sessed its assessment was lower. The discus-
sion forum seems to be the most useful tool,
while the wiki does not seem to be as useful
as teachers expected for the development of
the team assignment (see questions #7, #8, #9,
and #10).

Discussion and conclusion

Undergraduate and graduate programs
must provide students with skills on how to
keep up to date in fast-evolving fields of kno-
wledge. Technology, a blend of science and en-
gineering, is an ever-changing topic in com-
puting. This issue must be taken into account
in computer science programs, especially in
a course of technology of computers. The core
units of a technology of computers course are
mainly descriptive and are often taught follo-
wing the classic teacher-led lesson methodo-
logy, leading to a lack of interest and motiva-
tion in the students attending the lessons. In
this paper, a scaled down conference model ap-
proach for the students to acquire skills on how
to keep up to date on technology in a techno-
logy of computers course is proposed and eva-
luated. The approach is intended for the stu-
dents to acquire these skills while developing
teamwork, critical thinking, decision ma-
king, time management, and communication
skills. A web-based Learning Management
System has been adopted to provide support
for the students to develop the activities pro-
posed in the model, as well as to foster onli-
ne collaboration through resources such as dis-
cussion forums and wikis.

The conference model approach is being
applied to a technology of computers course
of an undergraduate program in computer
science in the School of Computer Engineers
of Oviedo (University of Oviedo, Spain). The
teaching experience after three academic ye-
ars was evaluated. Although only a slight im-
provement in overall student performance was
noticed, several conclusions arise from the te-
aching experience. Students assessed the me-
thodology highly and confirmed that the sca-
led-down conference model helped them to ac-
quire the skills trained in the course. The ques-
tionnaires completed by the students indica-
te that the assessment of both their own lear-
ning and the teacher-focused lessons increa-
sed with the described methodology. The
questionnaires also indicate that the online co-
llaborative resources provided to support the
development of their team assignments should
be improved, especially the wiki, which did
not receive as positive an assessment as expec-
ted by the teachers of the subject.

Considering students’ feedback gathered
from the general and specific questionnaires,
it seems that the proposed scaled-down con-
ference model as a platform for technology of
computers is successful since students’ percep-
tion of their learning is very high and the as-
sessment in comparison with the rest of the sub-
jects in the same academic year is favorable.

The conference model proposed in this pa-
per encouraged students to acquire the expec-
ted skills in the course, as in Borstler & Johans-
son (1998) and in Tapper & Gruba (2000). Ho-
wever, in the proposed model, since the tasks
of organizing the conference relies on teachers
rather than students, the latter can focus on the
tasks designed to acquire the expected skills
of the course. Also, avoiding students deve-
loping management tasks allows a flexible
scheduling of the course, unlike the strict sche-
duling followed in Tapper & Gruba (2000).
Furthermore, in Borstler & Johansson (1998)
and in Tapper & Gruba (2000) all the tasks are
focused on the student to acquire writing and
communication skills, while in the proposed
scaled-down conference model the skills ac-
quired by the student also cover how to keep
up to date in fast-evolving fields of knowled-
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ge, which is of vital importance in in compu-
ter science degree programs.

Therefore, the proposed scaled-down
conference model proved its adequacy for
courses covering ever-changing fields in un-
dergraduate degree programs of computer
science. The increase in the workload for the
teacher using this conference model approach
is significant. However, teachers gained from
the new course structure, such as in the super-
vision tasks of the student’s assignments.
Taking this increase into account, future work

includes a new design for the described appro-
ach in which some of the tasks related with re-
viewing the surveys and the posters could be
carried out by peers, encouraging students lo-
oking for information beyond the scope of its
own teamwork context. Future work also in-
cludes scheduling a public presentation of the
papers, rather than a presentation to students
enrolled in the subject. Thus, communication
will take place for real purposes and real au-
diences, motivating students to refine their
work.
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ICE. Universidad de Oviedo

Autopercepcion de la adquisicion de competencias
de los estudiantes de periodismo.
El caso de la Universitat Pompeu Fabra

Miquel Rodrigo-Alsina y Nuria Almiron

Universitat Pompeu Fabra (Espafia)

La ensefianza por competencias se ha convertido en la piedra angular del nuevo modelo educati-
vo propiciado por el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES). Aqui se presentan los re-
sultados de una investigacion sobre la autopercepcion de la adquisicién de competencias que tie-
nen los estudiantes de periodismo de la Universidad Pompeu Fabra (UPF). Las técnicas de inves-
tigacion utilizadas han sido la encuesta y el grupo de discusion y la asignatura estudiada ha sido
la obligatoria de Teorfas de la Comunicacién del Grado de Periodismo durante el curso 2010-2011.
En la investigacion realizada se pone de manifiesto la existencia de contradicciones y dificulta-
des importantes relacionadas con el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Palabras clave: Competencias, periodismo, autopercepcion, estudiantes, EEES.

Journalism students’ self-perception of skills acquisition. The case study of the Universitat Pom-
peu Fabra. Learning through skills has become the cornerstone of the new educational model pro-
moted by the European Higher Education Area (EHEA). This paper presents results of a research
on journalism students’ self-perception of skills acquisition in the Universitat Pompeu Fabra (UPF).
A survey and a focus group have been the research methods applied on the course ‘Theories of
Communication’, a compulsory subject of the Journalism Bachelor’s Degree in 2010-2011. Fin-
dings show that important contradictions and problems arise in the students’ learning process.
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Keywords: Skills, journalism, self-perception, students, EHEA.

El Espacio Europeo de Educacion Supe-
rior (EEES) plantea un reto muy importante
a la docencia universitaria. Este reto es toda-
via mds claro para las asignaturas de corte te-
drico, que no tienen una relacién directa con
las rutinas de la labor profesional cotidiana de
la mayoria de los nuevos graduados. Se trata
de asignaturas que no forman técnicamente en
la préctica profesional sino que pretenden en-
sefiar a pensar, a desarrollar un pensamiento
critico, a entender el mundo en el que vivimos
y, por ende, en el que van a desarrollar su tra-
bajo los estudiantes. En el campo de la comu-

Fecha de recepcion: 14/11/2012 ¢ Fecha de aceptacion: 30/11/2012
Correspondencia: Nuria Almiron. Universitat Pompeu Fabra

Roc Boronat, 138. C. P. 08018, Barcelona (Espaiia)

Correo electrénico: nuria.almiron@upf.edu

nicacién social se ha generado toda una dis-
cusion sobre el papel de las asignaturas ted-
ricas en los nuevos grados (Estrada y Rodri-
go, 2007; Sierra, 2010; Rodrigo y Garcia,
2010). Existe por tanto un notable interés por
analizar los cambios que la implantacién del
EEES conlleva en general y muy especialmen-
te en este dmbito.

En el contexto del EEES, la ensefianza por
competencias se ha convertido en la piedra an-
gular del nuevo modelo educativo. Este mo-
delo convierte el proceso de aprendizaje y al
estudiante en los verdaderos protagonistas,
aquellos para los que se disefian un paquete de
competencias genéricas y especificas que se
sitdan en el eje del proceso formativo. La eva-
luacién y revision de estas competencias es
pues una tarea de maxima importancia a la

Aula Abierta. ISSN: 0210-2773. Volumen 41. Niimero 1. Enero-abril 2013

Miquel Rodrigo-Alsina y Niiria Almiron



100 MIGUEL RQDRIGRALSINA Y NURA ALMIRON

hora de construir un curriculo docente éptimo.
Sin embargo, esta tarea conlleva una conside-
rable dificultad y todavia estdn por elaborar los
mejores instrumentos para ello. Uno de estos
instrumentos puede ser la auto-percepcion que
los propios estudiantes tienen de su nivel de
adquisicion de las competencias para cada asig-
natura.

Este articulo expone el caso de la asigna-
tura de Teorias de la Comunicacion del gra-
do de Periodismo de la Universidad Pompeu
Fabra y la autopercepcion que los estudiantes
del curso 2010-2011 tenfan al finalizar el mis-
mo de las competencias adquiridas.

La asignatura Teorias de la Comunicacion

La asignatura Teorfas de la Comunicacién
se imparte el primer trimestre del segundo afio
del Grado de Periodismo de la Universidad
Pompeu Fabra (UPF). Con anterioridad se en-
contraba ubicada en el segundo trimestre del
primer aflo de la Licenciatura de segundo ci-
clo de Periodismo, como complemento de for-
macién de 4,5 créditos. Por lo tanto, el primer
curso académico en el que se imparte Teori-
as de la Comunicacién en el Grado de Perio-
dismo de la UPF es el 2010-2011.

Se trata ésta de una materia de formacién
bésica de 6 ECTS que constituye los cimien-
tos académicos y cientificos de los estudios de
comunicacién. Definida como asignatura-
mapa en el programa docente de la UPF, esta
materia cuenta con una larga tradicion en los
estudios de comunicacién nacionales e inter-
nacionales (De Fleur y Ball-Rokeach, 2008;
Estrada y Rodrigo, 2009; McQuail, 2010; Mo-
ragas 2011) y tiene por objeto presentar la in-
vestigacion y los avances en el campo de la co-
municacion, tanto en lo que se refiere a los pos-
tulados bdsicos de partida como a las teorias
que emanan de ellos, pasando por los méto-
dos utilizando para alcanzar tales teorfas. Por
esta razon, el objetivo principal de esta asig-
natura es ofrecer a los estudiantes los conoci-
mientos basicos sobre los conceptos y las te-
orfas de la comunicacién en sus contextos his-
téricos.

Teorias de la Comunicacion es, pues,
una asignatura relevante, en la medida en que
se distancia de la formacién puramente pro-

fesional, cuyo énfasis ha sido uno de los as-
pectos mds criticados de la reforma de Bolo-
nia. Como afirma Brunner:

“La ensefianza —los que ensefian y los
ensefiados— no puede mirar solamente hacia
el mercado laboral inmediato, sobre todo en
tiempos turbulentos. Necesita responder,
ademds, a otras expectativas (no-utilitarias)
de los estudiantes; al juicio de las comuni-
dades de pares docentes; a las tradiciones re-
flexivas de las disciplinas y los oficios que
cultivan. Y, todo esto, dentro de las restric-
ciones que le imponen las culturas que
convergen en las instituciones formativas”
(prélogo en Alonso, Ferndndez Rodriguez y
Nyssen, 2009: 22).

Teorfas de la Comunicacién es una asig-
natura dirigida a esas expectativas no utilita-
rias de los estudiantes y por ello la correcta de-
finicién de sus competencias es de especial re-
levancia, pues la materia traslada un conoci-
miento mds dificil de medir y evaluar que el
puramente profesional.

Las competencias en la enseiianza universi-
taria

Aunque los objetivos docentes siguen
teniendo importancia en el EEES, en el nue-
vo escenario se ha pasado del aprendizaje por
objetivos del profesor al aprendizaje de com-
petencias por el estudiante. El aprendizaje por
competencias es sin duda el niicleo duro del
paradigma docente propuesto por el EEES (Pe-
dr6, 2005; Rauhvargers, 2011). Y la oferta for-
mativa de las universidades debe adaptarse a
este cambio, que por otro lado estd dirigido
principalmente hacia la convergencia entre la
universidad y el mercado de trabajo y, por lo
tanto, dificulta especialmente su aplicacion a
las asignaturas menos dirigidas a él.

La implantacién del EEES ha comporta-
do la generacidn de una extensa literatura so-
bre qué son las competencias, como deben de-
finirse y, sobre todo, como deben evaluarse.
Y no existe un consenso unificado al respec-
to. Por ejemplo, Alonso, Ferndndez, y Nyssen
(2009) dan cuenta de la disparidad conceptual,
la ambigiiedad y la amplitud semantica de las
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competencias. Como indican estos autores, a
menudo los programas definen de forma im-
precisa las competencias y a ello se le afiade
la dificultad de evaluar la adquisicién de las
mismas por parte de los estudiantes.

En el caso de la Universidad Pompeu Fa-
bra, hemos utilizado la definicién de compe-
tencia propuesta por AQU Catalunya (2004).
Asi, una competencia es una “combinacién de
saberes técnicos, metodoldgicos y participa-
tivos que se actualizan en una situacién y un
momento particulares”. Esta férmula, como
puede observarse, y siguiendo a AQU, no in-
cluye aspectos tedricos que impliquen “el uso
integrado de conocimientos, habilidades y ac-
titudes en la accién” que “por su naturaleza,
s6lo se podran alcanzar en los estadios fina-
les del proceso educativo™.

Por lo que se refiere a la clasificacion de
las competencias, existe consenso al respec-
to de dividirlas en genéricas (o transversales)
y especificas, las primeras son comunes a la
mayoria de titulaciones y las segundas son pro-
pias de una titulacion en particular.

Objetivos y antecedentes de la investigacion

Uno de los principales problemas del
enfoque del EEES es, como se decia, la difi-
cultad de evaluar las diferentes competencias
y el hecho de que las distintas competencias
tienen o exigen, por lo general, métodos de
evaluacion diferentes. Para contribuir a mejo-
rar la propuesta competencial de la asignatu-
ra de Teorias de la Comunicacién del Grado
de Periodismo de la UPF, este estudio ha pre-
guntado a los estudiantes de dicho curso so-
bre su percepcion al respecto de la adquisicion
de competencias. Sobre la relevancia de la au-
topercepcion de los estudiantes en materia de
adquisicion de competencias ver por ejemplo
Bakx et al. (2003) y especialmente su revision
de la literatura que aborda la importancia que
adquiere en el proceso de aprendizaje de com-
petencias las percepciones de los propios es-
tudiantes: “Students’ beliefs about themselves
as learners, for instance, are considered cru-
cial for acquiring competencies” (Bakx et al.,
2003: 224).

Por otro lado, el andlisis de las competen-
cias adquiridas por los estudiantes de una

asignatura teérica como la que aqui nos ocu-
pa es un proceso complejo, sobre todo si tene-
mos un elevado niimero de competencias a eva-
luar como es este el caso, y el hecho de que “las
competencias se demuestran en la accién y, por
lo tanto, sélo son evaluables si hay actividades
de aplicacién” (Gairin, 2009: 17). En nuestro
caso, el método utilizado ha sido la medida in-
directa a partir de la percepcién que los propios
estudiantes tenfan de la adquisicion de ellas.

Asi, el principal objetivo de la investiga-
cién que aqui se presenta era lograr medir cual
fue la autopercepcién de los estudiantes del
Grado de Periodismo de la UPF durante el cur-
$0 2010-2011 con respecto al grado de adqui-
sicion de las competencias de la asignatura Te-
orfas de la Comunicacién. Con estos datos se
pretendia poder contar con instrumentos para:
a) Optimizar y mejorar la lista de partida de
competencias genéricas y especificas de la
asignatura; b) Obtener informacién directa so-
bre los intereses y necesidades de los estudian-
tes en lo concerniente a la asignatura; y c) Pro-
poner estrategias metodoldgicas propias para
desarrollar las competencias en la formacién
universitaria.

Esta medicién se ha realizado simultane-
amente sobre los estudiantes de la asignatu-
ra de Teorfas de la Comunicacién de los tres
grados de la Facultad de Comunicacién de la
UPF: Periodismo, Comunicacién Audiovisual,
Publicidad y Relaciones Publicas. En estos dos
ultimos casos, no obstante, la antigua asigna-
tura de licenciatura de Teorfas de la Comuni-
cacion se ha fusionado con la asignatura de
Meétodos de Investigacién en comunicacion,
dando lugar a la asignatura Teorias y métodos
de investigacién en comunicacién en el gra-
do de Comunicacion Audiovisual y a la asig-
natura Sociologia de la comunicacién y mé-
todos de investigacion social en comunicacién
en el grado de Publicidad y Relaciones Publi-
cas. Por este motivo, abordamos aqui sélo los
resultados del caso de estudio del Grado de Pe-
riodismo, donde la asignatura de teorfas de la
comunicacion se ha mantenido exclusivamen-
te como teorias de la comunicacién.

Si bien la literatura es muy amplia al res-
pecto del disefio de programas curriculares por
competencias, no se han identificado investi-
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gaciones previas que aborden nuestro caso de
estudio especifico. Existen estudios que ana-
lizan la valoracién que los estudiantes hacen
del desarrollo de las competencias trabajadas
(por ejemplo, Ruiz, 2010, para el caso de la
carrera de pedagogia) o estudios que evalian
la vision del estudiante de periodismo de ca-
rreras no presenciales pero sin atender espe-
cificamente a las competencias (Gomez-Es-
calonilla et al., 2011) y, por supuesto, existe
una pluralidad de estudios que intenta apor-
tar instrumentos para la evaluacién de adqui-
sicién de competencias en general (por ejem-
plo, Solanes et al., 2008). No se ha podido
identificar, no obstante, trabajos previos rela-
tivos a la autopercepcion de los estudiantes en
la asignatura que aqui nos ocupa en grados de
comunicacién social.

Método

FParticipantes

Los estudiantes objeto de estudio de esta
investigacion fueron todos los que cursaron la
asignatura de Teorfas de la Comunicacién del
Grado de Periodismo el afio académico 2010-
2011. Por lo tanto, los 71 alumnos matricula-
dos en el Grado de Periodismo de ese curso.

Procedimiento e instrumentos de evaluacion

Alos estudiantes se les pregunté sobre su
percepcion de adquisicion de las competencias
tanto transversales como especificas de la asig-
natura, que eran las siguientes:

a. Competencias transversales

1. Obtener el conocimiento general ba-
sico del campo de la comunicacién.

2. Adquirir la capacidad de andlisis y sin-
tesis de la informacién.

3. Ser capaz de trabajar en equipo.

4. Saber ser critico con el trabajo y los
resultados de su entorno.

5. Potenciar la capacidad critica necesa-
ria para reflexionar sobre lo que se
hace, para generar nuevas acciones y
dar sentido a las propias acciones.

6. Actuar con libertad y corresponsabi-
lidad, asumiendo referentes éticos, va-
lores y principios consistentes.

7. Desarrollar las capacidades empaticas
y potenciar la inteligencia emocional
para la valoracién de situaciones de los
objetos de su entorno.

8. Ser capaz de aprender a aprender.

b. Competencias especificas

9. Obtener el conocimiento y la visién
critica metatedrica de las diferentes co-
rrientes de las teorfas de la comunica-
cién y de sus fundamentos metodold-
gicos.

10. Adquirir la capacidad de andlisis cri-
tico y comprensivo de los fendmenos
comunicativos.

11. Saber buscar las claves interpretativas
de cualquier fenémeno social, econé-
mico, productivo, etc.

12. Comprender que cualquier fenémeno
humano es generado en el tiempo por
agentes, por relaciones sociales, por
necesidades, por intereses, por accio-
nes racionales, etc. y que es suscep-
tible de tener una naturaleza reactiva
hacia los parametros presentes en el
propio contexto en que se localiza.

13. Desarrollar la imaginacion y el pen-
samiento productivo con flexibilidad
y fluidez para madurar actitudes de
apertura a nuevas informaciones, si-
tuaciones y metodologias, y plantear
problemas de investigacion.

14. Conocer los valores sociales en cada
momento para adecuar los mensajes
a estos valores.

15. Ser capaz de aplicar los conocimien-
tos tedricos y metodolégicos.

Las técnicas de investigacion utilizadas
han sido la encuesta y el grupo de discusién
(focus group). En el primer caso, los estudian-
tes debian determinar su percepcion respec-
to al grado de adquisicién de cada una de las
competencias anteriormente expuestas. Los
grados de adquisicidn entre los que se les per-
mitia elegir eran los siguientes: 5 (totalmen-
te), 4 (bastante), 3 (suficiente), 2 (poco) y 1
(nada). De los 71 estudiantes matriculados en
la asignatura de Teorias de la Comunicacién
del Grado de Periodismo del curso 2010-2011,
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un 94.4% de los estudiantes (67) respondie-
ron a la encuesta.

Una vez realizadas las encuestas, se rea-
lizé un grupo de discusion (focus group), en
el que participaron ocho estudiantes. En dicha
sesion se les pregunté lo mismo que en la en-
cuesta, cual era su percepcién sobre la adqui-
sicién de las 15 competencias sefialadas,
pero en un formato abierto, sin respuestas ce-
rradas, en el que los estudiantes podian opi-
nar libremente y confrontar argumentos entre
si. El uso del grupo de discusién, como herra-
mienta cualitativa que es, permitié una mayor
comprensién de los datos puramente cuanti-
tativos aportados por la encuesta.

103

Resultados

Encuesta

Los resultados de la encuesta reflejan que
los estudiantes de periodismo tienen la percep-
cién de haber adquirido un grado elevado de
competencias. La media sobre 5 es de 3.21
(3.18 en el caso de las competencias transver-
sales y 3.24 en el caso de las especificas). En
la Figura 1 se puede observar la cohesién del
espectro de respuestas.

En la Figura 2 se puede observar qué com-
petencias perciben los estudiantes como mas
o menos adquiridas. Destaca en primer lugar
la competencia especifica 12 (Comprender las
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Figura 3. Distribucion normalizada de las respuestas de los niveles de adquisicion de competencias

interrelaciones de cualquier fenomeno huma-
no y su naturaleza reactiva), siendo la com-
petencia transversal 8 (Ser capaz de aprender
a aprender) la apreciada como menos adqui-
rida. En general no existe un patrén de percep-
cion de adquisicion de competencias en fun-
cion del tipo de estas (transversales o especi-
ficas).

En cuanto a la distribucién normalizada de
las respuestas atendiendo a las opciones mds
o menos elegidas, hasta un 4% del total de res-
puestas a todas las preguntas (40 respuestas)
valoraron como cero la adquisicion de una de-
terminada competencia. De entre estas respues-
tas la competencia transversal menos valora-
da (la 8, Aprender a aprender) fue elegida por
8 estudiantes (12% del total de estudiantes),
mientras que 7 estudiantes afirmaban haberla
adquirido totalmente. Las otras dos competen-
cias con mayor nimero de alumnos que afir-
man no haberla adquirido son la 3 (Trabajo en
equipo) y la 15 (Aplicacion de teoria'y de me-
todologia). En la Figura 3 puede observarse los
porcentajes de respuestas (eje vertical) acumu-
lados por valoracion (eje horizontal).

Grupo de discusion

Los resultados de la encuesta no permiten
por si mismos alcanzar conclusiones defini-
tivas respecto a la autopercepcion de la adqui-
sicién de competencias por parte de los estu-
diantes, pues se trata ésta de una valoracion
cuantitativa que no desvela los argumentos que
llevan a la misma, lo cual impide conocer no

s6lo las razones existentes tras la respuesta (por
qué se cree que se ha adquirido o no la com-
petencia) sino también el grado de precision
en la valoracion (hasta qué punto el estudian-
te estd sobrevalorando o infravalorando la ad-
quisicién de la competencia). Por este moti-
vo se considerd imprescindible complemen-
tar la encuesta con un grupo de discusién, don-
de ocho estudiantes que se ofrecieron volun-
tarios expusieron libremente las razones y mo-
tivos que les llevaron a evaluar la adquisicion
de las competencias en un u otro sentido. A
continuacién reflejamos los argumentos mas
destacados por los estudiantes.

En primer lugar, un argumento general
compartido por todos los estudiantes del gru-
po de discusion fue que las competencias de
la asignatura de Teorfas de la Comunicacién
son demasiado abstractas y que les resulta di-
ficil confirmar si las han adquirido o no debi-
do a una falta de comprension profunda de las
mismas. En concreto afirman que “en teorfa
las comprenden pero en la practica no”. Tam-
bién afiaden que los estudiantes no se plante-
an si han adquirido tales o cuales competen-
cias al finalizar el curso, y en parte lo acha-
can al hecho de la dificultad de comprender
el objeto de la asignatura. Por el contrario, afir-
man que ello no les ocurre en asignaturas prac-
ticas como Redaccidn, donde tienen muy cla-
ro las habilidades que van a adquirir.

Preguntados por las competencias gené-
ricas o transversales en general, la valoracion
undnime es que la adquisicion de las mismas
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ha sido elevada, sin embargo sus respuestas
individuales posteriores especificas para cada
competencia son mucho mas matizadas.

Competencias genéricas o transversales

Asi, sobre la primera competencia gené-
rica o transversal (Obtener el conocimiento ge-
neral bdsico del campo de la comunicacion)
afirman no creer haberla adquirido por com-
pleto o al menos no sélo a través de esta asig-
natura y exhiben un elevado grado de escep-
ticismo sobre la necesidad de un conocimien-
to tan tedrico como el proporcionado por la
asignatura. Es decir, no creen haber alcanza-
do por completo los conocimientos bdsicos
pero al mismo tiempo dudan de que necesiten
esos conocimientos que sefialan no haber al-
canzado, y por tanto que desconocen.

Tampoco creen haber adquirido por com-
pleto la segunda competencia transversal
(Adquirir la capacidad de andlisis y sintesis
de la informacion), al menos a través de esta
asignatura, afirman. Sin embargo, reconocen
que la asignatura les ha dotado de una visién
distinta de la informacién suministrada por los
medios de comunicacion, lo cual les permite
comprender porqué la informacion se presen-
ta de una determinada manera o porqué se to-
man determinadas decisiones al respecto de
cémo cubrir una determinada informacion.

La competencia 3 (Ser capaz de trabajar
en equipo) es contundentemente rechazada
como adquirida (a pesar de haber obtenido un
3.25 de evaluacion media en la encuesta). Los
estudiantes afirman que se distribuyen las par-
tes de los trabajos de forma que acaban traba-
jando independientemente y no en grupo. El
motivo argumentado es que no pueden asumir
el volumen de trabajo y dindmica que impli-
ca tener tantos encargos de trabajo en grupo.
Esta critica la amplian a toda la carrera de pe-
riodismo en la UPF.

La competencia 4 (Saber ser critico con
el trabajo y los resultados de su entorno) cre-
en haberla adquirido todos gracias a la asig-
natura de Teorfas de la Comunicacién. Remar-
can la efectividad de los ejemplos practicos y
demandan menos teorfa y mds casos practicos.

Sobre la competencia 5 (Potenciar la ca-
pacidad critica necesaria para reflexionar so-

bre lo que se hace, para generar nuevas ac-
ciones y dar sentido a las propias acciones)
afirman casi unanimemente no haber adqui-
rido esta competencia, a 1a que consideran de-
masiado abstracta y alejada del saber practi-
co que reclaman. Sin embargo, también afir-
man que la asignatura les ha ayudado a tener
mds conciencia del mundo del periodismo,
algo que relacionan con esta competencia.

La competencia 6 (Actuar con libertad y
corresponsabilidad, asumiendo referentes
éticos, valores y principios consistentes) no la
consideran adquirida especificamente a través
de los contenidos de la asignatura y afirman
que sus referentes éticos, valores y principios
son previos a la asignatura, y adquiridos al
margen de ella.

La competencia 7 (Desarrollar las capa-
cidades empdticas y potenciar la inteligencia
emocional para la valoracion de situaciones
de los objetos de su entorno) de nuevo es con-
siderada mayoritariamente como no adquiri-
da a través de la asignatura y afirman que es-
tas son capacidades individuales que incorpo-
ran en su aprendizaje previo o posterior a los
conocimientos académicos. Su valoracién
positiva en la encuesta (3.06) vendria dada por-
que la mayoria de estudiantes ya se incorpo-
ran a la asignatura con una carga propia de ca-
pacidades de este tipo, afirman.

La ultima competencia transversal (Ser ca-
paz de aprender a aprender) no se considera ad-
quirida en absoluto. Los estudiantes afirman que
no aprenden sino que “empollan” para soltar
luego lo memorizado en el examen. La causa
de ello es un exceso de carga de trabajo que les
impide poder ir mds alld de tomar apuntes en
clase, lo cual dificulta la comprensién de con-
tenidos abstractos como los de la asignatura de
Teorias de la Comunicacion, afirman. Indican
que cuando mds aprenden es cuando no tienen
que tomar apuntes, sino simplemente escuchar,
pero reconocen que este proceso de captacion
de conocimientos no supone aprender a apren-
der. En cualquier caso, el exceso de trabajo en
la carrera les impide poder profundizar en el mé-
todo de aprendizaje y capacitarse de este
modo para aprender. Un estudiante afirma “No
somos mdquinas” y otro apunta “Aprender si,
pero aprender a aprender...”.
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Competencias especificas

La competencia 9 es la primera competen-
cia especifica (Obtener el conocimiento y la
vision critica metatedrica de las diferentes co-
rrientes de las teorias de la comunicacion y
de sus fundamentos metodoldgicos) y no la
consideran adquirida mas alld de para el exa-
men. Esto es, dudan mucho que recuerden nada
tras el examen, como les ha sucedido ya con
otras asignaturas tedricas universitarias. Se tra-
ta de alumnos de segundo de carrera y se es-
tan refiriendo a asignaturas del afio anterior,
por lo tanto la volatilidad del recuerdo seria
muy alta segin esta afirmacion.

Sobre la competencia 10 (Adquirir la ca-
pacidad de andlisis critico y comprensivo de
los fendmenos comunicativos) la respuesta es
afirmativa undnimemente, especialmente gra-
cias a los casos practicos presentados como
aplicacién de los contenidos tedricos. En
cambio, la competencia 11 (Saber buscar las
claves interpretativas de cualquier fenomeno
social, economico, productivo, etc.) no se con-
sidera adquirida porque afirman “no hemos in-
terpretado lo que sucede”. De hecho los estu-
diantes consideran que esta es una competen-
cia mds propia de la asignatura de Estructu-
ra de la Comunicacién Social (que han cursa-
do el afio anterior, en primero de grado).

La competencia 12 (Comprender que
cualquier fenomeno humano es generado en
el tiempo por agentes, por relaciones socia-
les, por necesidades, por intereses, por accio-
nes racionales, etc.y que es susceptible de te-
ner una naturaleza reactiva hacia los pard-
metros presentes en el propio contexto en que
se localiza) es considerada por todos como ad-
quirida, aunque también indican que se trata
de un conocimiento independiente de la asig-
natura del que ya eran conscientes.

La competencia 13 (Desarrollar la ima-
ginacion 'y el pensamiento productivo con fle-
xibilidad y fluidez para madurar actitudes de
apertura a nuevas informaciones, situaciones
y metodologias, y plantear problemas de in-
vestigacion) es considerada como no comple-
tamente adquirida en la medida que les es im-
posible profundizar en los contenidos y poder
ir mas alld del mero tomar apuntes para pasar
un examen: “Desde el primer dia estamos mas

preocupados por tomar apuntes, mds pensan-
do en el examen, que no en realmente com-
prender lo que se nos esta diciendo”, lo cual
les impide poder desarrollar aptitudes mds alld.
Aducen varias causas para ello: de nuevo el
elevado grado de abstraccion tedrica de los
contenidos, el exceso de informacion y la con-
densacion de todo el proceso de aprendizaje
en meramente diez semanas, que es lo que dura
el trimestre en la UPF. Sin embargo, recono-
cen que en al menos un caso practico presen-
tado en el aula pudieron desarrollar este tipo
de conocimiento que sugiere la competencia.

Finalmente se mostraron contundentes ante
la competencia 14 (Conocer los valores socia-
les en cada momento para adecuar los men-
sajes a estos valores) que consideraron plena-
mente adquirida, mientras que no lograron con-
sensuar una respuesta para la competencia 15
(Ser capaz de aplicar los conocimientos teo-
ricos y metodoldgicos). Para algunos miem-
bros del grupo esta tiltima competencia espe-
cifica no habia sido adquirida y para otros par-
cialmente si a través de los casos précticos. Los
primeros argumentaban que los casos practi-
cos analizados en el aula no significaban que
ellos fueran a ser capaces de aplicar la teorfa
fuera de esos casos. Los segundos considera-
ban que si serfan capaces.

Por ultimo, a los estudiantes también se les
preguntd si crefan haber sido evaluados en fun-
cidn de estas competencias y si consideraban
que las guias docentes, donde se incorporan
las competencias, cumplian su cometido. La
primera pregunta generd bastante debate pero
finalmente la respuesta mayoritaria se orien-
t6 hacia una negativa, no tanto porque no se
consideren evaluados en funcién de las com-
petencias de la asignatura como por el hecho
de que consideran que la mayoria de compe-
tencias no son evaluables. La segunda pregun-
ta fue respondida también negativamente, aun-
que en este caso sin mediar debate. Esto es, los
estudiantes no consideraron que las guias es-
tuvieran bien explicadas ni informaran con cla-
ridad de la asignatura. Sin embargo reconocie-
ron también que su interés por ellas era muy
bajo y que en la mayoria de los casos sélo acu-
dian a ellas para averiguar el sistema de eva-
luacién.
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Discusién y conclusiones

En términos generales se observa en pri-
mer lugar una postura critica de los estudian-
tes respecto a la utilidad de las competencias
—y de la gufa docente en general, que algunos
consideran una mera formalidad. La critica es
triple: por su abstraccién (demasiado tedricas),
por su falta de claridad (de dificil comprensién)
y por la imposibilidad de evaluar la mayoria
de competencias. Parece claro que esto con-
tribuye a provocar la desmotivacién y una pro-
gresiva falta de atencion de los estudiantes con
respecto al proceso de aprendizaje, aunque esta
desmotivacion tiene ademds otras causas
como veremos después. La abstraccién y la
claridad pueden y deben ser mejoradas, pues
precisamente la comprensibilidad y la trans-
parencia deben ser requisitos basicos de la de-
finicién de las competencias (Gonzélez y Wa-
genaar, 2003), pero la dificultad de evaluar
competencias de tipo transversal se mantiene
sin visos de encontrar una solucion facil, lo
cual lleva a preguntarnos hasta qué punto es
necesario (;es preciso evaluar en qué medida
el estudiante ha mejorado sus habilidades em-
pdticas y de trabajo en grupo, por ejemplo?).

En segundo lugar se confirma el fin exclu-
sivamente profesionalizante con el que los es-
tudiantes abordan el grado de periodismo en
la UPF. En este sentido se observa una impor-
tante omision en la percepcion de los alumnos.
Si bien es cierto que el objetivo primordial de
la carrera es formar profesionales capaces de
ejercer el periodismo, no lo es menos que se
trata de un grado universitario que en este caso
garantiza también suministrar una reflexion a
fondo sobre el periodismo y su entorno. Para
ello, ademds de las habilidades técnicas es pre-
ciso transmitir conocimientos tedricos que per-
mitan contextualizar la realidad medidtica. Pa-
rece claro que esta segunda vertiente no es te-
nida en cuenta por igual entre los estudiantes
—y sin embargo esta vertiente es la que preci-
samente justifica que estos estudios formen par-
te de un programa universitario y no de escue-
las profesionales como sucede en otros paises.

En tercer lugar, destaca el escepticismo ex-
puesto por los estudiantes sobre la aplicabili-
dad real de una asignatura tedrica, que se tra-

duce en la generacién de una, en nuestra opi-
nién falsa, separacion entre conocimientos te-
dricos y practicos, como si los primeros im-
plicaran que no tienen efecto en la vida real
y los segundos que no requieren de teoria al-
guna para su aplicacién. Esta percepcion ma-
yoritaria estarfa en sintonia con el contexto del
EEES, disefiado como una estrategia de con-
vergencia entre la universidad y el mercado de
trabajo y por tanto proclive a facilitar que los
estudiantes perciban lo teérico como no apli-
cable, como asi sucede. La percepcion de los
estudiantes confirmaria lo que afirman Alon-
so et al. (2009), que se ha pasado de conside-
rar la competencia como el dominio de una dis-
ciplina a enfatizar su utilizacién préctica, cuan-
tificable y medible.

Lo anterior conduce también a los estu-
diantes a considerar que cualquier competen-
cia relacionada con el crecimiento personal
queda fuera de la asignatura (por ejemplo, la
asuncion de referentes éticos) y de la Univer-
sidad. Sin embargo, cuando la adquisicién de
una competencia de este tipo se produce a tra-
vés de la asignatura, los estudiantes la valo-
ran muy positivamente, como se comprobé en
el grupo de discusion. Ello pone en evidencia
la contradiccion entre la insistencia explicita
de los alumnos en profundizar en la profesio-
nalizacion (pidiendo que todo sea préctico) y
la satisfaccién que afirman obtener de los con-
tenidos no profesionalizantes (cuando son
conscientes de su adquisicion).

Finalmente, se detecta una importante des-
motivacién por parte de los alumnos con res-
pecto al proceso de aprendizaje en general, no
s6lo el relacionado con la asignatura de Teo-
rias de la Comunicacion, debido a lo que ellos
valoran como una sobrecarga de trabajo im-
puesta por el modelo del EEES, que se acen-
tia en médulos trimestrales tan breves como
los impartidos en la UPF (diez semanas). Esta
situacion, que ellos identifican como directa-
mente causante de que no puedan asimilar la
informacién, sino s6lo acumularla para volcar-
la en los exdmenes, impide que puedan pro-
fundizar en el objeto de los contenidos impar-
tidos y, por lo tanto, es vista por los estudian-
tes como el principal motivo que impide la ad-
quisicién de competencias.
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A partir de lo anterior, se proponen las si-
guientes conclusiones relacionadas con los tres
objetivos que se marcaba la investigacion (op-
timizar las competencias, obtener informacién
sobre los intereses y necesidades de los estu-
diantes y proponer estrategias metodoldgicas):

a) Reducir y clarificar las competencias a
adquirir a través de la asignatura e introducir
en el plan docente criterios de evaluacion cla-
ros de cada una de ellas con el fin de que los
alumnos perciban y comprendan mejor la ha-
bilidad de la que se trata. Esto incluye asumir,
por un lado, que determinadas competencias,
especialmente las relacionadas con el creci-
miento personal o con determinadas aptitudes
que sélo pueden ponerse en préctica en el mun-
do laboral, deben ser consideradas como no
evaluables, pero no por ello deben dejar de in-
cluirse como mision de la asignatura; y, por otro
lado, que no por constar de pocas competen-
cias una asignatura vacia su contenido y rele-
vancia. Mas bien al contrario, su concentracion
en un nimero reducido de competencias a ad-
quirir debe ser visto como algo positivo.

b) Formar al estudiante en la percepcion
de la necesidad en términos generales (cultu-
ral, personal, laboral y social) de una asigna-
tura como Teorfas de la Comunicacién en el
marco de un grado con objetivos profesiona-
les como el de Periodismo. Esto implica ha-
cer evidente la contradiccion de querer obte-

ner un titulo de grado superior pero no con-
siderar necesarios contenidos propios de un
grado superior (como son las asignaturas lla-
madas tedricas); hacer evidente la contradic-
cién de menospreciar conocimientos de los que
se carece e ignora y, por lo tanto, imposibles
de valorar para quien los ignora; y recuperar
la confianza en el docente como autoridad ca-
paz de guiar al estudiante en su formacién. Esto
es, debe atenerse a las necesidades e intereses
de los estudiantes, pero el estudiante debe con-
fiar al docente su proceso formativo.

¢) Disefiar una estrategia metodoldgica en-
caminada a eliminar el prejuicio antiteorfa ex-
tendido entre los alumnos. Esta estrategia debe
demostrar que todo conocimiento cientifico
tedrico es aplicable a la vida cotidiana y, en
particular, a la laboral. Los profesionales del
futuro deben aportar un valor afiadido, una vi-
sién amplia y critica de los fendmenos comu-
nicativos, un conocimiento que puede ser de-
terminante —aunque no sea aparentemente ob-
servable— en la toma de decisiones en el ni-
vel en el que deberdn trabajar y que les dife-
renciard de los que han optado por la forma-
cién meramente profesional. La vision de los
fendmenos comunicativos de un estudiante
después de cursar la asignatura de Teorias de
la comunicacién no es la misma que la que te-
nia anteriormente. Y este saber es, sin duda,
aplicable y altamente no obsolescente.
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El presente trabajo tiene como objetivo conocer las opiniones del alumnado de Bachillerato y For-
macién Profesional con relacion al derecho a la educacién, respecto a la importancia y al cumpli-
miento de determinados elementos del mismo. Hemos elaborado un cuestionario que fue cumpli-
mentado por 756 alumnos y alumnas de la Comunidad Auténoma de Asturias. En el estudio ob-
servamos que la mitad del alumnado considera que la educacién que recibe es buena y que los ele-
mentos mas importantes del derecho a la educacién son la gratuidad y la obligatoriedad de la en-
sefianza bdsica, siendo éstos también los que mejor se cumplen, segin su criterio, en la practica.
Estos y otros resultados se discuten en su conjunto.

Palabras clave: Derecho a la educacion, alumnado, Bachillerato, Formacién Profesional, eleccién
de centro.

Opinion of Asturias’ baccalaureate and vocational training students on their right to education.
This paper aims to know the opinions of baccalaureate and vocational training students as regards
the right to education and the importance and achievement of relevant aspects of it. A question-
naire was answered by 756 students of the Principality of Asturias. The results of the study show
that half of the students think that the education they receive is good; 86.1% understand that the
possibility of choosing school by families is fundamental. The most important aspects of the right
to education are that basic teaching should be free and compulsory; according to the survey, the-
se two objectives and broadly met. These and other results are discussed further together in the
paper.

Keywords: Right to education, students, baccalaureate, vocational school, free choice of school.
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Algo més de tres décadas después de ha-
berse promulgado nuestra actual Constitucién
Espaiiola de 1978, pretendemos estudiar el de-
recho a la educacion y sus repercusiones so-
ciales en la Comunidad Auténoma de Asturias
(Espatia), al entender que su andlisis puede pro-
porcionar una importante informacién para la
mejora de nuestro sistema educativo.

La Conferencia General de la Organiza-
cion Educativa, Cientifica y Cultural de las Na-
ciones Unidas (UNESCO) define la educacion
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como': “el proceso entero de la vida en socie-
dad por medio del cual los individuos y los gru-
pos sociales aprenden a desarrollar cons-
cientemente el conjunto de sus capacidades,
actitudes, aptitudes y conocimientos, con y en
beneficio de las comunidades nacionales e in-
ternacionales”. En este sentido, la educacion
se configura en el dmbito internacional como
un derecho fundamental y humano de segun-
da generacion.

Por otro lado, entendemos que el Estado
tiene el deber de proporcionar a los ciudada-
nos los medios para satisfacer sus necesida-
des educativas fundamentales. En palabras de
Kishore Singh (2010), el que fuera relator es-
pecial sobre el derecho a la educacién del Con-
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sejo de Derechos Humanos de las Naciones
Unidas en el marco del Informe sobre respon-
sabilidad de los estados y de las organizacio-
nes internacionales para la educacion de base
derivada del marco de accién de Dakar 2000:
“La responsabilidad asumida por los gobier-
nos implica igualmente el deber de realizar una
accion educativa a favor del derecho a la edu-
cacién. Los gobiernos tienen el deber de vi-
gilar porque los fines y objetivos de la educa-
cién para todos sean implantados de forma du-
radera” (p. 14).

En una breve revision de la literatura en
relacién con el derecho a la educacion obser-
vamos como el profesor Gonzdlez-Anleo
(2002) realiza un pormenorizado anilisis de
diversos aspectos del mismo. Asi, en lo que se
refiere al nivel de estudios de la poblacién,
constata que la demanda de la escolarizacién
en la ensefianza superior crece en funcion “de
la percepcion social (...) y de que a los més
educados acaban correspondiéndoles habitual-
mente empleos y posiciones laborales de
mayor categoria, lo que actiia como una po-
derosa palanca que eleva las aspiraciones y
motivaciones para el estudio” (p. 192).

También Gonzélez-Anleo (2002) destaca
otro aspecto de interés, las expectativas de los
padres espafioles sobre el nivel maximo de es-
tudios que desean para sus hijos. A la vez que
sefiala que “se esperan con mds frecuencia es-
tudios superiores para las chicas que para los
chicos; para éstos existe una alta expectativa
de estudios superiores, pero gana algunos pun-
tos la opcion del Bachillerato o la FP frente a
las chicas” (p. 194). Por otro lado, “en los cen-
tros privados los padres alientan expectativas
mas elevadas para los estudios de sus hijos”
que en los publicos (p. 194).

Mancebon y Pérez (2005-2007) son auto-
res de un estudio que parte por “revisar las
principales aportaciones tedricas y empiricas
sobre los efectos previsibles de las politicas
dirigidas a fomentar la libertad de eleccién de
centro escolar (lo que en este tipo de literatu-
ra se conoce como la school choice)” (p.3),
comparando los perfiles académicos y socioe-
condmicos de los alumnos de los centros pu-
blicos y concertados de las comunidades au-
ténomas analizadas.
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En el monografico La libertad de eleccion
de centro en Espaiia: particularidades nacio-
nales y modalidades locales, Olmedo y An-
drada (2008) describen las diversas politicas
y sistemas de eleccion escolar establecidas en
diversos ordenamientos del derecho compa-
rado siguiendo la tipologia de la Red de infor-
macion sobre la Educacién en Europa (EURY-
DICE), esto es:

— Ausencia de libertad de eleccién en el
sector publico con una asignacién de
un alumno al centro escolar mas pro-
ximo a su domicilio (algunas veces
con posibilidad de solicitar otro cen-
tro publico si el alumno cumple con
ciertos requisitos): Grecia, Corea
(centros de primaria).

— Asignacién de un alumno al centro es-
colar con el derecho de los padres de
solicitar otro: Austria (centros de pri-
maria) Suecia, Islandia.

— Libertad de eleccion escolar con inter-
vencion de las autoridades educativas
locales en caso de exceso de capaci-
dad del centro: Francia, Inglaterra, Ir-
landa del Norte, Dinamarca, Espaiia.

— Libertad de eleccién de centro sin in-
tervencion de las autoridades locales
en la atribucion de plazas: Paises
Bajos, Bélgica, Italia.

Maroy (2008) realiza una revision de la li-
teratura internacional especializada y de algu-
nos de los resultados del estudio Reguleduc-
Network, analizando los efectos de la intro-
duccién de propuestas centradas en la liber-
tad de eleccion de centro sobre los niveles de
equidad y de competencia.

Por su parte, Andrada (2008), examina tres
modelos de eleccién-asignacion de centro: la
controled choice (caso de Estados Unidos); la
escala de criterios, incluyendo el banding
system, utilizando un procedimiento informa-
tizado aleatorio (caso inglés); y, por tltimo, la
aplicacién de una escala de criterios priorita-
rios combinada con un sorteo de plazas (caso
espafiol).

También Ferndndez (2008) analiza lo
que entiende por la problemadtica de centros
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publicos y privados. Sefiala que a pesar de que
la proporcion entre dichos centros no ha va-
riado en Espafia en los ultimos diez afios, en
dicha constancia se oculta la existencia de pro-
cesos que estarfan significando cambios de se-
gundo orden.

Villarroya y Escardibul (2008), en relacién
con la eleccion de centro en la ensefianza por
parte de las familias, entienden que las poli-
ticas publicas han hecho efectiva la libertad de
eleccién sin menoscabo de la equidad.

La segregacién del alumnado inmigrante
en la Comunidad Auténoma de Catalufia es es-
tudiada por Valiente (2008). Analiza la segre-
gacion del alumnado inmigrante en la Comu-
nidad auténoma de Cataluiia, sefialando que
presenta unos niveles de segregacion elevados
lo que entiende es debido tanto a la actitud se-
lectiva de los centros concertados como a la
existencia de desigualdades demogrificas y te-
rritoriales.

En el estudio cualitativo realizado por Ol-
medo y Andrada (2008) sobre las estrategias y
discursos familiares en torno a la eleccién de cen-
tro llevado a cabo en la ciudad de Granada, con-
cluyen los autores la importancia trascendental
de las familias en la consecucién de los fines
planteados por una determinada politica, “‘con-
virtiéndose asi en decisivos actores politicos, res-
ponsables en cierta medida de la configuracién
de la realidad social. Obviar la existencia de di-
chas estrategias serfa una forma de legitimar las
situaciones de desigualdad” (p.7).

Peryra, Luzoén, y Sevilla (2006) en su tra-
bajo Las universidades espafiolas y el proce-
so de construccion del espacio europeo de edu-
cacion superior: limitaciones y perspectivas
de cambio, estudian diversos aspectos de di-
cha enseflanza.

En relacién con la participacion en el sis-
tema educativo el doctor Miguel Angel San-
tos Guerra (1996) nos aporta un sugerente tra-
bajo bajo el titulo de EI crisol de la partici-
pacion. El autor utiliza en su trabajo la meto-
dologfa que identifica con la denominada na-
turalista, etnografica o cualitativa. No obstan-
te, debe tenerse en cuenta que el estudio no tra-
ta de establecer conclusiones generales.

La profesora Martin-Moreno (2000, 2007,
2010) realiza importantes aportaciones en la

profundizacién del derecho a la educacion.
Martin-Moreno (2000) analiza una serie de
centros de la Comunidad de Madrid, seleccio-
nados en funcién de la relevancia de su rela-
cién con la comunidad, estudiando expe-
riencias concretas de apertura a la comunidad.
En su obra Contextualizacion de los centros
educativos en su entorno (2010), Martin-Mo-
reno estudia el proceso actual de apertura de
los centros educativos. Estudia la autora los
factores sociales y culturales que han promo-
vido este proceso, entendiendo que el mode-
lo de direccién habitual en nuestro sistema edu-
cativo, toma-de-decisiones-basada-en-la-es-
cuela, conlleva el que los centros no estén op-
timizando su autonomia para relacionarse
con el entorno.

Gonzélez (2011) desarrolla en su tesis doc-
toral El derecho a la educacion y sus reper-
cusiones sociales en la Comunidad autonoma
de Asturias. Uno de los temas tenidos en cuen-
ta se refiere al derecho a la educacién en re-
lacién con el alumnado que cursa estudios de
Bachillerato y Formacién Profesional

Ante el importante problema que nos
ocupa deseamos sefialar que el objetivo fun-
damental de nuestro estudio pretende recoger
la opinién de los alumnos y alumnas que es-
tudian Bachillerato o Formacién Profesional
en centros educativos publicos y privados de
la Comunidad Auténoma de Asturias en rela-
cién con el derecho a la educacién y a diver-
sos elementos que lo componen.

Método

FParticipantes

Para lograr el objetivo propuesto, hemos
elaborado un cuestionario especifico, el cual
una vez realizada una prueba pretest y un es-
tudio de jueces, se propuso a 910 alumnos y
alumnas de las referidas etapas educativas.
Responden al documento 756, que suponen el
83.1% de los consultados. El 37.3% son
alumnas y el 62.7% alumnos (téngase en cuen-
ta que en alumnado de Formacion Profesio-
nal predominan los varones). Su edad media
es de 19.02 afios, con una desviacion de 4.72.
E152.5% de los que responden realizan estu-
dios de Bachillerato y el 47,5% de Formacion
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Profesional. El 55.9% del alumnado indica ha-
ber estudiado sélo en centros publicos, el
35.1% en centros publicos y privados y el 9.0%
sélo en centros privados.

Instrumentos de evaluacion

La prueba referida se compone de 119
items agrupados en diversos apartados: varia-
bles de clasificacion; dedicacion semanal a di-
versas tareas; derechos de la persona; orden
de los derechos de mayor a menor importan-
cia; valoracion de la importancia de elemen-
tos del derecho a la educacion; y como se cum-
plen en la practica los elementos constitutivos
del derecho a la educacion. En el andlisis de
fiabilidad del cuestionario se ha utilizado el co-
eficiente Alpha de Cronbach, que alcanza un
valor de 91.

Procedimiento

El referido cuestionario se entregd al
alumnado indicado, a través de la direccion,
de diez centros de Educacién Secundaria y For-
macién Profesional, piblicos y privados-
concertaos, de la Comunidad Auténoma. Los
cuales habfan sido elegidos aleatoriamente de
acuerdo con los criterios referidos de titulari-
dad, etapas que imparten, municipio, nime-
ro de alumnos y alumnas. Fue entregado y
cumplimentado, en el plazo de tres dias, de ma-
nera voluntaria y anénima. Siendo recogido,
asimismo, de manera andénima en un sobre dis-
puesto al efecto. Los datos obtenidos fueron
analizados teniendo en cuenta los corres-
pondientes estadisticos descriptivos.

Resultados

En lo que hemos denominado variables de
clasificacion encontramos las caracteristicas
que se indican a continuacidn.

Con relacioén al tiempo a la semana dedi-
cado a diversas tareas, con indicacion del
tiempo promedio semanal, dedican a estudiar
en el centro escolar 28.24 horas, a utilizar el
ordenador 14.23 horas, a estudiar fuera del cen-
tro escolar 9.73 horas, a ver la television 9.08
horas, a esparcimiento 8.74 horas, a hacer de-
porte o pasear 6.78 horas, a realizar tareas do-
mésticas 4.67 horas, a la lectura 4.46 horas y,
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por tltimo, a tareas de ayuda a los demds 2.95
horas.

Respecto a la valoracion que se realiza de
la educacion que han recibido o reciben los
alumnos y alumnas consultados, el 14.7% ma-
nifiestan que es muy buena y algo mas de la
mitad (53.5%) entiende que es buena. Para el
20.9% es aceptable. El 8.4% considera que es
regular, y el 2.5% mala. La media se sitia en-
tre buena y aceptable, aunque mds proxima a
la primera.

Ante la cuestion de la posibilidad de ele-
gir centro escolar para los hijos e hijas por
parte de las familias, el 86.1% entiende que
dicha posibilidad debe ser total, sin mds limi-
tes que la propia capacidad fisica del centro
escolar. Para el 11.0% esta posibilidad tiene
su limite en las plazas que la administracion
asigna por zonas y vacantes. Por tltimo, sélo
el 2.9% considera que debe ser la propia ad-
ministracion la que asigne directamente el cen-
tro escolar.

Para el 78.5%, los estudios en la Univer-
sidad deben de ser gratuitos. Para el 16.4% di-
chas ayudas pueden realizarse mediante cré-
ditos personales concedidos a los estudiantes.
Mientras que el 5.1% considera que no debe
darse ayuda alguna a los estudiantes univer-
sitarios.

El1 92.3% cree que debe existir un progra-
ma educativo basico y comun para toda Espa-
fla, mientras que el 7.7% opina que no es ne-
cesario.

En general, por otro lado, el derecho a la
educacion debe mejorarse mucho para el
29.4%, el 47.4% considera que bastante, para
el 19.4% que debe mejorarse poco y para el
3.8% no es necesario mejorarlo.

En los dltimos tiempos ha aparecido en el
ambito de los elementos del derecho a la edu-
cacién el problema de la gratuidad del primer
ciclo de educacién infantil. E1 86.0% entien-
de que dicha educacién debe ser gratuita.

Derechos de la persona. Hemos analiza-
do las valoraciones que dicho alumnado re-
aliza respecto a determinados derechos de las
personas. Los diez propuestos, valorados en
una escala de 0 a 10 puntos (siendo el 0 la me-
nor valoracién y el 10 la maxima), ofrecen
un recorrido de 9.42 puntos como valor
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maximo y de 7.01 como valor minimo. El de-
recho a la salud es el mejor valorado, con 9.42
puntos. En segundo lugar se valora el dere-
cho a la educacion (8.93). El tercer derecho
mejor valorado es el derecho a la libertad de
expresion (8.74). Con valoraciones inferio-
res a los ocho puntos encontramos el dere-
cho a un medio ambiente saludable (7.63), el
derecho a asociarse (7.11) y el derecho a sin-
dicarse (7.01).

Importancia de algunos elementos que po-
drian considerarse como constitutivos del de-
recho a la educacion. Proponemos trece ele-
mentos que pueden ser considerados como
constitutivos del derecho a la educacion (tam-
bién valorados de 0 a 10 puntos, donde el 0 es
el menor valor y el 10 el maximo). El recorri-
do de las valoraciones va desde un mdximo de
8.74 puntos hasta un minimo de 7.43.

Podemos observar que los tres elementos
que el alumnado valora como mds importan-
tes son, por este orden de mayor a menor va-
loracion, la obligatoriedad de la ensefianza ba-
sica, la gratuidad de la ensefianza bdsica y la
existencia de recursos humanos (profesorado)
(los tres con puntuaciones respectivas de
9.59;9.36 y 9.07 puntos). Los menos valora-
dos son el derecho de los padres a que sus hi-
jos reciban la formacion religiosa y moral que
esté de acuerdo con sus propias convicciones
(7.33) y la programacion general de la ense-
flanza por parte de los poderes publicos
(7.26).

Con relacion a como se cumplen en la
prdctica los distintos elementos del derecho
a la educacion, (en la escala sefialada), las va-
loraciones efectuadas van desde un maximo
de 7.89 puntos hasta un minimo de 6.43. El ele-
mento mejor valorado en su cumplimiento es
el referido a la obligatoriedad de la ensefian-
za, con 7.89 puntos. Le siguen en segundo y
tercer término los elementos de la libertad de
enseflanza (7.51) y la gratuidad de la ensefian-
za basica (7.28). Los menos valorados en su
cumplimiento son la programacién general de
la ensefianza por parte de los poderes publi-
cos (6.52) y el derecho de los padres a que sus
hijos reciban la formacion religiosa y moral
que esté de acuerdo con sus propias convic-
ciones (6.43).

Cabe sefialar la importancia que la liber-
tad de eleccion de centro tiene, segiin Maroy
(2008), sobre los niveles de equidad y de com-
petencia.

Discusién y conclusiones

El trabajo parte de la consideracién de que
el derecho a la educacién debe profundizar-
se en su concepto y contenido, a la vez que pro-
cede ir adaptandolo a las necesidades y deman-
das de los ciudadanos. En este caso nos hemos
centrado en las valoraciones que del mismo y
sus demandas realiza el alumnado de Bachi-
llerato o Formacién Profesional. Con este ob-
jetivo hemos recogido las opiniones de 756
alumnos y alumnas de centros educativos pu-
blicos y privados de la Comunidad Auténoma
de Asturias, y cuya distribucién hemos sefia-
lado en el andlisis de la muestra.

En la literatura que aborda el tema hemos
observado que los problemas fundamentales
que se analizan versan fundamentalmente, en-
tre otros, sobre la libertad de eleccion de cen-
tro, la equidad y la igualdad de oportunidades
en educacion, las expectativas de las familias
en relacién con los estudios de sus hijos e hi-
jas, los modelos de asignacion de centros, la
participacién en educacioén o la apertura a la
comunidad. Por otro lado, los temas educati-
vos que se discuten en el &mbito social se re-
fieren fundamentalmente a la libertad de
eleccién de centro, la calidad de la ensefian-
za, el debate escuela ptiblica versus privada,
las competencias educativas en materia auto-
némica, etc.; teniendo como marco de referen-
cia en este campo una fuerte ideologizacién
y referencias a la actuacion politico-adminis-
trativa.

En nuestro trabajo, como hemos sefiala-
do, hemos intentado profundizar y ampliar el
concepto y contenido del derecho a la educa-
cion. A tal fin incorporamos aspectos como la
gratuidad, del demandado hoy como parte del
derecho a la educacion, del primer ciclo de
educacion infantil y de los estudios universi-
tarios. Por otro lado, hemos propuesto al alum-
nado que valorase tanto la importancia como
el cumplimiento de determinados elementos
del derecho a la educacidn, algunos de los cua-
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les, pese a su gran importancia no son anali-
zados en los estudios correspondientes ni de-
batidos en el ambito social. Nos referimos a
aspectos como la libertad de ensefianza, la li-
bertad de creacidn de centros, la obligatorie-
dad y gratuidad de la ensefianza bdsica (y por
tanto su posible extension, con independencia
de lo establecido en la actualidad por la nor-
mativa vigente), la inspeccion y homologacién
del sistema educativo, la autonomia universi-
taria, la programacién general de la ensefian-
za, etc.

Consideramos que nuestra aportacién
fundamental al tema en este caso se refiere a
tener en cuenta las consideraciones que en re-
lacién con dicho derecho a la educacién rea-
liza el alumnado sefialado. De esta manera pre-
tendemos colaborar en la referida profundiza-
cién y adaptacion a las necesidades y deman-
das de los ciudadanos, senaladas anteriormen-
te, respecto al derecho a la educacion, con el
interés de que las administraciones educativas
implementen dichas propuestas para conseguir
cada vez un mejor desarrollo del derecho.

En una sociedad (y fundamentalmente en
sus medios de comunicacién) que tan sélo des-
taca aquellos aspectos que no otorgan exce-
siva buena imagen de los jévenes, encontra-
mos en el alumnado de nuestro estudio un per-
fil en general mds positivo. Asi, dedica casi
cuarenta horas semanales a su trabajo escolar.
Asimismo, no se dedica excesivo tiempo (en
relacion con el conjunto de la poblacién) a ver
la television o al esparcimiento (en torno a nue-
ve horas semanales en ambos casos).

En relacion con diversos aspectos de la
educacién podemos sefialar que la educacién
recibida se considera como buena por la mi-
tad del alumnado. Alumnado que se inclina
mayoritariamente porque las familias tengan
total libertad de eleccién de centro; porque los
estudios universitarios sean gratuitos; que exis-
ta un programa educativo bdsico y comun para
toda Espafia; y que sea, asimismo, gratuito el
tramo educativo de 0 a 3 afios. Finalmente, el
derecho a la educacion debe mejorarse mucho
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o bastante para tres de cada cuatro alumnos y
alumnas. Segtn el alumnado consultado la me-
jora de la educacion se relaciona con la liber-
tad de eleccion de centro por parte de las fa-
milias y que los estudios universitarios sean
gratuitos.

También se han obtenido interesantes re-
sultados respecto a los Derechos de la perso-
na. El derecho a la salud es el mejor valora-
do por el alumnado, seguido del derecho a la
educacién y del derecho a la libertad de expre-
sién. Y respecto a la valoracion que el alum-
nado realiza de la importancia de algunos ele-
mentos que podrian considerarse como cons-
titutivos del derecho a la educacion, los tres
mads importantes son la obligatoriedad de la en-
sefianza bdsica, la gratuidad de la ensefianza
bdsica y la existencia de recursos humanos
(profesorado).

Con relacién a como se cumplen en la
practica los distintos elementos del derecho a
la educaciodn, los elementos mejor valorados
en su cumplimiento son la obligatoriedad de
la ensefianza, la libertad de ensefianza y la gra-
tuidad de la ensefianza basica.

Entendemos que el derecho a la educacién
como factor constitutivo de los derechos hu-
manos que es, debe profundizarse en su ana-
lisis y cumplimiento. Por ello, tanto el mun-
do de la investigacién educativa como las ad-
ministraciones educativas encargadas de dar-
le cumplimiento en sus aspectos bdsicos, de-
ben trabajar con amplios criterios de mejora,
teniendo en cuenta, a tal fin, no sélo sus pro-
pias iniciativas sino también las necesidades
y demandas de los ciudadanos.

Notas

Articulo 1 de la Recomendacién sobre Educa-
cién para la Comprension, la Cooperacion y la
Paz Internacionales y la Educacion relativa a
los Derechos Humanos y las Libertades Fun-
damentales, aprobada por la Conferencia Ge-
neral en su 18 reunion, el 19 de noviembre de
1974, Resolucion 18 C/38
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