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1. Aula Abierta es una publicación semestral
(junio y diciembre), de carácter multidiscipli-
nar en el ámbito de la Psicología y Educación.
Acepta colaboraciones de carácter empírico
y teórico en cualquiera de estos campos. No
obstante, más del 75% de los artículos pu-
blicados serán trabajos empíricos, que co-
muniquen resultados de investigación origi-
nales.

2. Los trabajos remitidos deberán ser inéditos y
no estar en proceso de revisión ni haber sido
enviados a otras publicaciones simultánea-
mente. Esta circunstancia deberá acreditarse
enviando una carta a los Directores de la Re-
vista, en la cual conste expresamente que su
trabajo no está en otro medio de difusión.

3. En el envío de originales, para garantizar el
anonimato, se pondrá en la primera página
del documento únicamente el titulo y el nú-
mero de palabras, sin ningún tipo de dato
identificativo de los autores. Los autores se
esforzarán en que el texto no contenga claves
o sugerencias que los identifiquen.
— En la segunda página del manuscrito apa-

recerá el título y un resumen (de entre
150 y 200 palabras), tanto en castellano
como en inglés, así como un máximo de
cinco descriptores o palabras clave, tam-
bién en ambos idiomas. Igualmente, debe
incluir un título abreviado del trabajo. La
estructura del resumen será “objetivos-
método-resultados-conclusiones” en el
caso de un estudio experimental; y “plan-
teamiento-desarrollo-conclusiones” en el
caso de trabajos teóricos.

— En documento aparte se hará constar el
titulo del trabajo, nombre del autor o au-
tores, categoría profesional, institución u
organismos al que pertenezcan, direc-
ción postal, correo electrónico y teléfono
de contacto.

— Las tablas, figuras e ilustraciones se nu-
merarán correlativamente con números,
indicando en el texto el lugar aproximado
en el que habrán de insertarse. El tamaño
máximo real es de 12 x 18 cm, inclu-
yendo cabecera de tabla y/o pie de figura.
Cada una se presentará en un documento
aparte. Serán enviadas sin bloqueos o

claves de acceso que impidan su manejo
por parte del equipo de edición.

4. Los manuscritos, elaborados en formato
Word, se remitirán a la dirección electrónica
de la Revista Aula Abierta (ice@uniovi.es), no
superarán las 6.000 palabras (incluyendo tí-
tulo, resumen, referencias, figuras, tablas,
apéndices e ilustraciones) y estarán escritos
a doble espacio, por una sola cara, con már-
genes de 3 cm y numeración en la parte su-
perior derecha. 

5. Se aceptan artículos en castellano e inglés. La
redacción de los manuscritos se deberá atener
a las normas de publicación de la American
Pscychological Association –APA- (Publica-
tion Manual of The American Psychological
Association, 2005, 6ª edición).

6. La revisión de los trabajos será anónima. Los
autores podrán sugerir hasta un máximo de
cuatro posibles revisores para evaluar su tra-
bajo, indicando claramente su dirección pos-
tal y correo electrónico. También podrán in-
dicar alguna persona que, por distintas
razones, no deseen ver involucrada en dicho
proceso de revisión.

7. En cada artículo publicado constará la fecha
de recepción del manuscrito, la fecha de en-
vío una vez realizadas las modificaciones y la
fecha de aceptación definitiva.

8. Los derechos de copyright de los artículos
publicados pertenecen a Aula Abierta. Otros
beneficios derivados de las investigaciones
publicadas pertenecen a los autores. Cual-
quier persona física o jurídica que desee reim-
primir parte o la totalidad de algún artículo,
deberá obtener permiso escrito de los Direc-
tores, quienes otorgarán dicho permiso con el
consentimiento de los autores.

9. Los artículos que describan estudios finan-
ciados, habrán de incluir el reconocimiento de
crédito y contar con el permiso de publicación
por parte de la institución que ha financiado
la investigación. Los autores son los respon-
sables de las ideas y opiniones expresadas en
los trabajos publicados, sin que Aula Abierta
se comprometa con las mismas. Se declina
cualquier responsabilidad sobre posibles con-
flictos derivados de la autoría de los estudios
que se publican en la Revista.
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Una educación de calidad depende de
diversos factores, pero los dos grandes pila-
res sobre los que se asienta son los profeso-

res y los alumnos, que convergen en los cen-
tros para llevar a cabo la labor educativa.
Por ello, la evaluación adecuada de los cen-
tros educativos es esencial para poder llevar
a cabo un diagnóstico preciso que permita
intervenciones rigurosas, basadas en datos
empíricos. No es fácil llegar a un acuerdo
unánime sobre los indicadores para evaluar
la calidad de los centros educativos (Gam-

Estimación del valor añadido 
de los centros escolares
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Fecha de recepción: 30-3-09 • Fecha de aceptación: 18-5-09
Correspondencia: Elsa Peña Suárez
Facultad de Psicología
Universidad de Oviedo
Plaza Feijoo, s/n
33003 Oviedo
E-mail: penaelsa@uniovi.es

A la hora de evaluar la calidad educativa, tiene gran importancia el concepto de Valor Añadido
de los centros de enseñanza. Se considera que un centro educativo añade valor cuando el alum-
nado supera el rendimiento esperado en función de sus antecedentes escolares y socioeconómi-
cos. El Valor Añadido se refiere a la diferencia entre el logro académico esperado y el obtenido,
teniendo en cuenta las características de los estudiantes y del contexto. El Valor Añadido por el
centro es fundamental para evaluar su calidad, pues va más allá de la mera comparación directa
de los resultados obtenidos por los centros. El objetivo de este artículo es presentar y analizar un
modelo para estimar el Valor Añadido de los centros. En primer lugar, se presentarán las varia-
bles y factores más utilizados para calcular el índice socioeconómico y cultural de los centros.
A continuación, se detalla la forma de recoger y tratar dichas variables y, finalmente, se presen-
ta la lógica que subyace a los modelos utilizados para el análisis de Valor Añadido.
Palabras clave: Eficacia escolar, contexto socioeconómico, valor añadido, evaluación educativa.

Estimating value added of schools. The concept of Value Added of educational centres has be-
come an important topic in the field of educational quality assessment. A quality centre is a cen-
tre in which the students exceed their expected performance, when previous characteristics of
students and context variables are controlled. The Value Added can be defined as the difference
between the expected academic performance and the performance actually obtained, when ta-
king into account the characteristics of the students and different context characteristics. The as-
sessment of the Value Added of educational centres is fundamental in order to evaluate the qua-
lity of the centre, since it allows going beyond the mere direct comparison of the scores obtai-
ned by the students. The aim of this paper is to present and analyze a model designed to evalua-
te the Value Added of the centres. First, the variables and factors more frequently used to assess
the socioeconomic status of the students are described; secondly, the way these variables are co-
llected and analyzed is presented. Finally, some characteristics of the statistical models used to
estimate the value added of educational centres are described. 
Keywords: School effectiveness, socioeconomic index, value added, educational measurement.
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boa, Casas y Piñeros, 2003), siendo en este
contexto donde surge el desarrollo del con-
cepto del Valor Añadido (VA), dentro de los
estudios sobre Escuelas Eficaces. Según
Creemers (1997), el mejor criterio para la
eficacia escolar es el valor que la educación
añade a los atributos iniciales de los estu-
diantes. Específicamente, la investigación
sobre la Eficacia Escolar se fundamenta en
el VA para identificar la verdadera contribu-
ción de la escuela al progreso educativo del
estudiante (Gamboa, Casas y Piñeros,
2003). Según Murillo (2005), “una escuela
eficaz es aquélla que promueve de forma du-
radera el desarrollo integral de cada uno de
sus alumnos más allá de lo que sería previ-
sible teniendo en cuenta su rendimiento ini-
cial y la situación social, cultural y econó-
mica de sus familias” (pág. 30). Un centro
de calidad sería aquel en el que el alumnado
supera el rendimiento esperado en función
de sus antecedentes escolares y socioeconó-
micos. Así, según Goldstein (2001), el VA se
puede definir como la diferencia entre el lo-
gro académico esperado y el obtenido te-
niendo en cuenta características previas del
alumnado. Autores como Saunders (1999) y
Webster, Mendro y Almaguer (1994) advier-
ten que las comparaciones entre escuelas no
pueden establecerse sobre los resultados
brutos, sino que deben basarse en ajustes del
rendimiento inicial y de otros factores rele-
vantes y en el progreso de sus estudiantes.
Los modelos de VA presentan como estudios
antecedentes los de Nuttal (1991) o McPher-
son (1992), los cuales subrayaban la necesi-
dad de hacer una teoría explícita y sustenta-
da que midiera el progreso del alumnado
desde el ingreso hasta la salida del centro
educativo. No obstante, el detonante de la
aparición de estos modelos es la publicación
de tablas de desempeño, donde se ordenaba
a los centros en función de una puntuación
en una prueba, siendo este criterio engañoso
dado que no tiene en cuenta el contexto de
aplicación de dicha prueba (Mortimore,
1998; Saunders, 1999). El VA aporta una vi-
sión novedosa, más realista y contextual. 

El VA es un concepto referido a la es-
cuela en general y específicamente al aula.

Por tanto, la persona que añade valor, es di-
rectamente el docente y las prácticas que
implementa para desarrollar con éxito su la-
bor. Indirectamente también intervienen
otros factores que bien hacen de facilitado-
res u obstaculizadores: liderazgo y compro-
miso de la dirección, actitud y apoyo de los
compañeros de clase, implicación de la co-
munidad escolar, entre otros. El análisis y
estimación del VA ha generado todo un con-
junto de modelos y procedimientos estadís-
ticos que han despertado un gran interés en-
tre los investigadores en educación, admi-
nistradores escolares y políticos, ya que pro-
porcionan medios para separar los efectos
derivados de las prácticas de las escuelas de
variables de los estudiantes y contextuales
(Linn 2004; Martínez-Arias, Gaviria-Soto y
Castro-Morera, 2008; Saunders, 2000). Por
otra parte, el VA se plantea como una nueva
forma de evaluar, dado que permite compa-
rar la efectividad de las escuelas, aunque
atiendan a poblaciones diversas de estudian-
tes (Martínez-Arias, 2008; McCaffrey et al.,
2003).

La tabla 1 es una adaptación de los mo-
delos propuestos por Sammons, Thomas y
Mortimore (1997) para la estimación del
VA. También recoge las variables predicto-
ras que se incluyen en el análisis y el tipo de
información que aporta. 

El modelo I no puede considerarse un
modelo de valor añadido en sentido estricto,
ya que las puntuaciones que se ofrecen son
resultados brutos sin tener en cuenta facto-
res antecedentes. Las clasificaciones de los
países en función de una media absoluta tal
y como son presentados en las comparacio-
nes internacionales son ejemplos de este ti-
po de modelos (Martin, Mullis y Foy, 2008;
Mullis, Martin y Foy, 2008; Mullis et al.,
2007; OCDE, 2004, 2007).

En el extremo contrario se encuentran
los modelos IV, los cuales tienen en cuenta,
tanto factores contextuales, como los resul-
tados previos del alumnado. Se trata del mo-
delo más completo y mejor capacitado para
estimar VA. El ejemplo más popular es el
Tenessee Value-Added Assessment System
(TVAAS) desarrollado originalmente por

ELSA PEÑA-SUÁREZ, RUBÉN FERNÁNDEZ-ALONSO Y JOSÉ MUÑIZ FERNÁNDEZ4
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Sanders, Saxton y Horn (1997). Dicho mo-
delo emplea un diseño longitudinal donde el
resultado académico es controlado por va-
riables de contexto -entre ellas el status so-
cioeconómico- y por la historia del rendi-
miento académico medido a lo largo del
tiempo (Ballou, Sanders y Wright, 2004). 

A medio camino entre los dos modelos
que se acaban de citar se encuentran los mo-
delos que consideran únicamente, bien fac-
tores antecedentes, bien resultados académi-
cos previos. 

En el caso del modelo III de VA la base
conceptual radica en el conocido axioma de
que el mejor predictor del rendimiento aca-
démico futuro es el rendimiento académico
previo. El trabajo de Ray (2006) sería un
ejemplo de estimación del valor añadido de
los centros en el marco del modelo III. Este
autor ilustra mediante lo que denomina mé-
todo de la mediana el modo de calcular el
valor añadido en centros ingleses de secun-
daria mediante el control del rendimiento
previo del alumnado en la educación prima-
ria. No obstante a lo dicho, es necesario
apuntar que el programa de evaluación de
diagnóstico de las escuelas británicas es un
claro representante de los modelos IV (Ray,
2006; Ray, Evans y McCormack, 2008). 

Cuando se revisa la literatura sobre va-
lor añadido, la postura mayoritaria es la de
incluir información del contexto del alum-
nado. Esta decisión se basa en la evidencia
empírica acumulada en el sentido de que las
circunstancias económicas y culturales de la

familia del alumnado están fuertemente co-
nectadas a los resultados escolares (Cole-
man et al., 1966; Jencks et al., 1972; Martín
et al., 2008; Mayeske et al., 1972; McIntosh,
1968; Murillo, 2007; Smith, 1972; Teddlie,
Stringfield y Reynolds, 2000; Vallejo, Arnau
y Bono, 2008). Igualmente la comparación
internacional de los sistemas educativos
también muestran la relevancia del estatus
socioeconómico y cultural (Murillo, 2007;
OCDE, 2004 y 2007). En España este efec-
to ha sido confirmado por diferentes estu-
dios derivados de la participación de nuestro
país en las evaluaciones internacionales
(Gil, Martínez y Suárez, 2006; ISEI-IVEI,
2008; Marchesi y Martínez-Arias, 2006; Pa-
jares, 2005; Pérez, 2007a). Esta confirma-
ción sistemática de la relación entre estatus
social y resultados académicos justifica y
aconseja el tratamiento cuidadoso de los
factores antecedentes en cualquier evalua-
ción de diagnóstico. Ahora bien, la forma de
operativizar estos antecedentes es muy di-
versa. En los estudios de eficacia escolar
existe una larga tradición de operativizar el
contexto escolar mediante variables categó-
ricas o nominales: etnia, lengua materna,
condición de emigrante, estructura familiar,
ser beneficiario de una beca escolar, etc. Sin
embargo, son cada vez más frecuentes los
trabajos que utilizan índices complejos para
describir con mayor precisión el contexto
social y familiar del alumnado. Por ejemplo,
la evaluación británica emplea una medida
llamada IDACI (Income Deprivation Affec-

5

Tabla 1: Modelos para la estimación de Valor Añadido

Tipo de modelo Variables antecedentes Variables explicativas Información que aporta

Modelo I Ninguna No incluye Puntos brutos

Modelo II Origen social ISEC, género, Valor añadido
extranjero, edad, etc.

Modelo III Conocimientos Notas o resultado Valor añadido
previos en tests previos

Modelo IV Conocimientos previos Las previstas en los Valor añadido
y origen social modelos II y III



ting Children Index) que recoge el porcenta-
je de niños de 16 años del área local que vi-
ven en familias que reciben ciertos benefi-
cios, o con bajos recursos (Ray, Evans y
McCormack, 2008). Este tipo de índices
también se encuentran en las comparaciones
transnacionales de sistemas educativos (Mu-
rillo, 2007; OCDE, 2004, 2007). Pajares
(2005) describe la construcción el índice so-
cioeconómico para el análisis de los datos
PISA 2000 en España. La evaluación de
diagnóstico del Principado de Asturias (Pé-
rez, 2007b, 2007c, 2007d) se ubicaría en el
modelo II, al estimar el VA a partir de la
puntuación esperada en función de los ante-
cedentes sociológicos del alumnado. Ade-
más, se incluiría dentro de los estudios que
construyen índices complejos para resumir
dichos antecedentes.

A continuación se describe cómo se
construye un índice complejo que sintetice
parsimoniosamente la información del con-
texto socioeconómico y familiar del alum-
nado. En el siguiente apartado se presentará
la base conceptual de dicho índice, más ade-
lante se mostrará el algoritmo de computa-
ción, para finalizar con la interpretación de
dicho índice cuando se pone en relación con
los resultados obtenidos en una prueba de
competencia académica. 

Base conceptual del Índice
Socioeconómico y Cultural (SEC)

El índice SEC está formado por dos
componentes principales: índice económico
e índice cultural. A su vez, el índice econó-
mico está formado por tres subcomponen-
tes; dos de estos subcomponentes son varia-
bles simples: el prestigio profesional de la
madre y el prestigio profesional del padre.
El tercer subcomponente se denomina índi-
ce de recursos materiales del hogar, y se
construye con la información de seis varia-
bles simples que preguntan sobre ciertas po-
sesiones del hogar. 

Por su parte, el índice cultural se cons-
truye a partir de cuatro subcomponentes,
tres de ellos son variables simples: estudios
de la madre, estudios del padre y número de

libros en el hogar. El cuarto subcomponente
se denomina índice de recursos culturales y
apoyos familiares al estudio y resume la in-
formación de ocho variables simples sobre
posesiones culturales en el hogar. La figura
1 representa todos los componentes ante-
riormente citados.

En los párrafos precedentes se ha distin-
guido entre variables e índices. Las varia-
bles son medidas de hechos observables
(por ejemplo, el número de televisores de un
hogar) que se incluyen sin ninguna transfor-
mación o a lo sumo una simple recodifica-
ción (p.ej. a cierta titulación educativa le co-
rresponden tantos puntos como años de es-
colarización representa dicha titulación). En
cambio, los índices son medidas de hechos
no directamente observables que sintetizan
la información de variables simples directa-
mente observables (p.ej. el índice de recur-
sos materiales se genera por el tratamiento
estadístico de seis variables simples).

Recogida de la información 
y tratamiento básico

Tal como se acaba de señalar en la base
del índice socioeconómico y cultural hay 19
variables cuya recogida y tratamiento deben
ser muy rigurosos. En algunos casos los da-
tos fueron recabados mediante un cuestiona-
rio elaborado ad hoc y que fue respondido
por los propios estudiantes. Sin embargo,
otras variables fueron facilitadas directa-
mente por los centros. La tabla 2 detalla el
origen de los datos de todas las variables.

Estudios previos han demostrado que el
alumnado, especialmente en Educación Pri-
maria, tiene bastantes problemas para iden-
tificar el nivel de estudios y las profesiones
de sus progenitores. Para minimizar el ries-
go de disponer de información poco fiable y,
por tanto, con la finalidad de asegurar la ma-
yor objetividad de los datos, se pidió a los
centros participantes en el estudio que faci-
litaran la información de estas cuatro varia-
bles. El cuestionario de contexto del alum-
nado tenía cuatro preguntas –en total 15
ítems- que fueron la fuente para construir
los tres factores restantes: número de libros
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en el hogar y los índices de recursos mate-
riales y culturales de la familia.

Con respecto a los estudios de los progeni-
tores (Estudios_Madaños y Estudios_Padaños)
los centros codificaron esta variable en cuatro
niveles, tal y como recoge la columna central
de la tabla 3. Posteriormente se recodificó el
código original a años de escolarización co-
rrespondientes a la titulación declarada tal y
como recoge la última columna de la tabla 3.

Por su parte, el trabajo de la madre (Tra-
bajo_Madput) y el trabajo del padre (Traba-
jo_Padput) se operativizó como el prestigio

social de las profesiones. Para ello, se cons-
truyó una escala de prestigio profesional que
se presenta en la tabla 4.

Se puede observar que la escala distingue 8
niveles profesionales, los cuales son codifica-
dos por los centros con números sucesivos del
1 al 8. A cada nivel de prestigio profesional le
corresponden unos puntos de prestigio. Por
tanto, los códigos de nivel profesional origina-
les (entre 1 y 8) fueron recodificados a sus co-
rrespondientes puntos de prestigio profesional.
Esta recodificación permite cambiar la distan-
cia entre los niveles profesionales. De esta for-
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Tabla 2: Variables incluidas en el índice socioeconómico y cultural

Componente Variables Nombre Origen de los datos

Trabajo de la madre Trabajo_Mad Registro de datos básicos 
del alumnado remitido 

por el centro

Trabajo del padre Trabajo_Pad Registro de datos básicos 
InECO_As del alumnado remitido 

por el centro

Recursos Materiales Recurso_Mat Cuestionario de estudiantes 
en el Hogar

Estudios de la madre Estudios_Mad Registro de datos básicos 
del alumnado remitido 

por el centro

Estudios del padre Estudios_Pad Registro de datos básicos 
del alumnado remitido 

InCUL_As por el centro

Número de Libros Libros Cuestionario de estudiantes
en el Hogar

Recursos culturales Recurso_Cul Cuestionario de estudiantes
y apoyos familiares

para el estudio

Tabla 3: Códigos de los estudios de los progenitores 

Estudios Finalizados Código original facilitado Recodificación a años
por los centros de escolaridad

Sin finalizar estudios básicos 0 06
EGB / ESO / FP1 1 10
BUP / Bachillerato / FP 2 / CFGM 2 12
Universidad / CFGS 3 15

InECO_As = Índice Económico; InCUL_As = Índice Cultural
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Tabla 4: Escala de prestigio profesional de las profesiones familiares

Código 
de Nivel

1

2

Puntos
Prestigio

80

70

Profesionales de más alto nivel
Este nivel incluye responsables
políticos; profesionales de más
alto nivel de cualificación; gesto-
res de la administración y direc-
tores de grandes industrias. Tam-
bién pudiera incluir a los grandes
propietarios y arrendatarios

Ocupaciones Profesionales
En este nivel se incluyen todas
los mandos intermedios de la Ad-
ministración pública; ingenieros
técnicos, directores y gestores de
medianas y profesiones liberales
que exigen nivel alto nivel de
cualificación. Esta categoría in-
cluye músicos, bailares, actores
profesionales y otras profesiona-
les relacionados con las artes.
También se incluyen los y depor-
tistas de élite

- Diputados, Consejeros, Viceconseje-
ros, Directores Generales y resto de
personal con responsabilidades en el
gobierno central o autonómico

- Empresarios, Directores Generales o
Gerentes de grandes empresas (más de
75 trabajadores) o de organismos pú-
blicos

- Ingenieros y Arquitectos Superiores
- Cuerpos Especiales de la Administra-

ción del Estado: Jueces, Magistrados,
Fiscales, Notarios, Registradores de la
Propiedad

- Cuerpos de Inspección de Trabajo y de
la Seguridad Social e Inspección de
Hacienda

- Físicos, Químicos, Matemáticos, In-
genieros Técnicos y Arquitectos Téc-
nicos

- Profesionales de la Sanidad: Médicos
y Enfermeros

- Profesorado (Incluye Inspectores de
Educación)

- Otros profesionales de la ayuda social
(Trabajadores Sociales, Psicólogos,
etc.)

- Funcionarios de los grupos A y B.
- Abogados
- Documentalistas y Periodistas.
- Directores, Directores Comerciales y

Gerentes de empresas medianas (entre
75 y 15 trabajadores)

- Economistas y Asesores Financieros
- Informáticos y Programadores
- Veterinarios
- Técnicos de Recursos Humanos y en

los campos de la industria, la cons-
trucción, la minería y los servicios

- Mandos y Oficiales de las Fuerzas Ar-
madas y de los Cuerpos y Fuerzas de
Seguridad del Estado

- Oficiales de la Marina Mercante y la
Aviación Civil

- Músicos, Bailarines y Actores profe-
sionales y otras profesiones relaciona-
das con las artes

- Deportistas de élite y de alto nivel
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Tabla 4: Escala de prestigio profesional de las profesiones familiares (cont.)

Código 
de Nivel

3

4

5

6

7

Puntos
Prestigio

55

50

45

40

25

Pequeños comerciantes, autóno-
mos y autoempleadores en los di-
ferentes sectores de la economía
(se excluyen los pequeños pro-
pietarios del sector primario)

Asalariados y empleados manua-
les con un nivel bajo o interme-
dio de cualificación y artesanos
Incluye a los trabajadores ma-
nuales semi-cualificados; técni-
cos de menor grado; supervisores
de trabajadores manuales y arte-
sanos

Cuerpos y Fuerzas de seguridad
del Estado y Otras Profesiones
de la Seguridad Pública

Asalariados y empleados no ma-
nuales, con un nivel intermedio o
bajo de cualificación
Incluye aquellos asalariados que
realizan trabajos rutinarios

Asalariados o pequeños propieta-
rios del sector primario y otros
trabajadores manuales sin cuali-
ficación
Incluye pequeños propietarios,
agricultores y ganaderos, y otros
autónomos del sector primario.
También incluye a los asalaria-

- Empresarios y pequeños comerciantes
(menos de 15 obreros) de diferentes
áreas de actividad: alimentación, ocio,
hostelería, etc

- Empresarios y autoempleadores de
pequeñas empresas que incluyan me-
nos de 15 trabajadores manuales o no
manuales

- Oficiales de la construcción: Albañi-
les, Encofradores, Electricistas, Fonta-
neros y Carpinteros

- Mecánicos
- Trabajadores y obreros de la industria

minera y siderometalúrgica
- Delineantes, Topógrafos y Proyectistas
- Sastres y modistas
- Peluqueros y Esteticistas
- Jefes, Técnicos y Encargados de Obra
- Conductores y Palistas
- Fotógrafos y Decoradores
- Panaderos, Cocineros y Pasteleros

- Soldados
- Números de la Policía Nacional,

Guardia Civil y Policía Local
- Bomberos
- Protección Civil

- Funcionarios de los grupos C y D;
- Oficinistas, contables y empleados de

banca; Administrativos y Secretariado
- Guías Turísticos y Trabajadores en

Agencias de Viaje
- Dependientes y vendedores
- Telefonistas y Recepcionistas
- Auxiliares sanitarios
- Vigilantes jurados
- Educadores
- Auxiliares de Vuelo (Aviación Civil)

- Agricultores
- Ganaderos
- Pescadores
- Barrenderos
- Limpiadores
- Jardineros
- Empleados del hogar
- Canguros y cuidadores de niños.
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ma los niveles 7 y 8, por un lado y los niveles
1 y 2 por otro se vuelven más extremos, mien-
tras que los niveles 3, 4, 5 y 6 están separados
por sólo 15 puntos de prestigio profesional. Co-
mo ya se señaló, la información sobre el resto
de las variables que componen el índice socioe-
cómico y cultural fue facilitada por el alumna-
do al responder a un cuestionario de contexto.

Para construir el índice de recursos ma-
teriales del hogar (Recurso_ Matfac) se tu-
vieron en cuenta 6 ítems. Cuatro de estos
ítems (Número de Televisores, Ordenado-
res, Coches y Baños) se encuentran en una
escala de 4 niveles (0, 1, 2, 3 o más). Los
otros dos ítems (Teléfono Fijo y Lavavaji-
llas) son binarios.

El índice de recursos culturales (Recur-
so_ Culfac) se construye sobre 8 ítems bina-
rios del cuestionario de estudiantes. Los
ítems preguntaban sobre la existencia o no en
el hogar de los siguientes recursos: habita-

ción o lugar para estudiar solo; mesa propia
de estudio, diccionarios, calculadora, ordena-
dor, programas de ordenador para estudiar;
conexión a Internet y prensa. Ambos índices
se calcularon mediante un análisis explorato-
rio de componentes principales que dio como
resultado dos variables que tienen de media 0
puntos y de desviación típica 1. En el cálculo
de estos índices los casos perdidos se reem-
plazon por la media, a condición de que el
alumnado hubiera respondido al menos a la
mitad de los ítems presentados. Cuando no se
alcanzó dicha cifra, el caso se dio por perdi-
do definitivamente.

Por último, el cuestionario de contexto
contenía un ítem que preguntaba sobre el
número de libros en el hogar (Num_Libro).
Se trataba de un reactivo de elección múlti-
ple de cinco alternativas, las cuales fueron
recodificadas a una escala numérica según
los números que aparecen en la tabla 5.
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Tabla 4: Escala de prestigio profesional de las profesiones familiares (cont.)

Tabla 5: Recodificación del número de libros en el hogar 

Código 
de Nivel

8

Puntos
Prestigio

10

dos por cuenta ajena del sector 
primaria y trabajadores sin cuali-
ficar del sector servicios

Resto de los trabajadores y resto
de la población inactiva

- Ayudantes de cocina, la hostelería y el
comercio

- Ayudantes de albañilería y otros ayu-
dantes relacionados con la construc-
ción

- Ayudantes de la minería y la industria
siderometalúrgica

- Desempleados de larga duración (más
de dos años en paro)

- Personas que no buscan trabajo
- Beneficiarios de programas IMI
- Realiza los trabajos de la casa

Número de libros en el hogar Código original Recodificación final

Entre 0 y 10 0 0
Entre 11 y 25 1 25

Entre 26 y 100 2 100
Entre 101 y 200 3 200



Toda la información recogida y operati-
vizada del modo en que se acaba de descri-
bir es la materia prima que sirve para desti-
lar el índice SEC, cuyo algoritmo de cálculo
se presenta a continuación.

Cálculo de Índice 
socioeconómico y cultural

El índice SEC se calcula como:
(1) InSECfac = (x1 · InECOfac) + (x2 ·

InCULfac)
donde:
(2) InECOfac = (y1 · Trabajo_Madput) +

(y2 · Trabajo_Padput) + (y3 · Recur-
so_Matfac)

(3) InCULfac= (z1 · Estudios_Madaños)
+ (z2 · Estudios_Padaños) + (z3 · Librofnum)
+ (z4 · Recurso_Culfac)

y, donde:
(4) Recurso_Matfac = (v1 · Num_TV) +

(v2 · Num_PC) + (v3 · Num_Coche) + (v4 ·
Num_WC)+ (v5 · Tf_fijo) + (v6 · Lava)

(5) Recusor_Culfac = (w1 · Ha) + (w2 ·
Me) + (w3 · Di) + (w4 · Ca) + (w5 · PC) +
(w6 · Pr) + (w7 · In) + (w8 · Pr)

En las fórmulas, las expresiones xn, yn,
zn, vn y wn representan el coeficiente o peso
del ítem dentro del componente. Además,
las variables tienen un subíndice que indica
el modo en que fueron construidas original-
mente. El significado de los subíndices es el
siguiente:

- fac: la variable se ha construido me-
diante un análisis factorial.

- put: puntos de prestigio profesional
- años: años de escolarización corres-

pondientes al nivel de estudios
- num: número de libros en el hogar.

En la figura 2 se representa la estructura
y los valores de los coeficientes o pesos (da-
tos entre paréntesis) que conforman el Índi-
ce Socioeconómico y Cultural.

Con el fin de equiparar los diferentes
rangos de las escalas de las variables (por
ejemplo, el número de libros se mide en una
escala de 0 a 500 puntos, mientras que los
años de escolarización van de 8 a 15 puntos)

todas las medidas fueron tipificadas antes de
ser computadas empleando las fórmulas que
se acaban de presentar. El propio índice SEC
es finalmente tipificado para que la media
sea 0 puntos y la desviación típica 1, N(0,1).

La lógica de la interpretación 
del Valor Añadido

Una vez se dispone de una puntuación
que resume el índice SEC de cada estudian-
te, dicha puntuación se emplea para corregir
el resultado absoluto del alumnado en una
prueba rendimiento académico. Esta correc-
ción se lleva a cabo para intentar responder
a una cuestión capital dentro de los estudios
sobre sistemas educativos: ¿puede un centro
lograr resultados más allá de lo esperado se-
gún los antecedentes sociológicos del alum-
nado que escolariza? Evidentemente estos
antecedentes no sólo contemplan una medi-
da del nivel socioeconómico y cultural. Va-
riables como el sexo, la edad, la nacionali-
dad o el propio contexto social del centro
son ejemplos de factores sociológicos que
pueden ser empleados para modular los re-
sultados. Por razones de simplicidad aquí se
va a considerar el supuesto más sencillo, es
decir, poner en relación una única medida
antecedente (en este caso el índice socioeco-
nómico y cultural del alumnado) con una
variable dependiente (la puntuación en la
prueba). 

La lógica del análisis es la siguiente:
existe una relación positiva entre los facto-
res sociológicos (variables predictoras) y los
resultados académicos (variables criterio) y
esta relación puede ser modelizada por una
función matemática. En el caso más senci-
llo, es decir, cuando el rendimiento acadé-
mico se intenta predecir con una única va-
riable antecedente (en este caso, el índice
SEC) el modelo estadístico utilizado va a ser
la regresión lineal simple. En la figura 3 di-
cha función se representa por la línea conti-
nua, que indica que a mayor puntuación en
el índice económico y cultural se espera ma-
yor puntuación en el grupo-aula.

Ahora bien, esta estimación, como cual-
quier otra, está sujeta a errores. Por tanto, la
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puntuación esperada no es un valor exacto,
sino un estimador y su correspondiente in-
tervalo de confianza. En la figura 3 los lími-

tes del intervalo de confianza están repre-
sentados por dos líneas discontinuas. Fuera
de dicho intervalo las puntuaciones serán es-
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Figura 2: Coeficientes factoriales necesarios para construir el índice Socioeconómico-Cultural

Figura 3: Función lineal entre el índice contextual y el rendimiento



tadísticamente significativas, es decir, la
probabilidad de que la puntuación del grupo
se encuentre fuera del intervalo de confian-
za es pequeña (por convención, se espera
que sólo 5 de cada 100 observaciones estén
fuera del intervalo). 

Para cada puntuación en el índice SEC
de un sujeto, grupo-aula o centro se predice
un intervalo de puntuación esperada para di-
cho sujeto, grupo o centro. Así, por ejemplo,
trabajando con datos agrupados (promedia-
dos) a nivel de aula es posible calcular el
promedio del índice SEC del alumnado del
aula y el resultado medio de dicho alumna-
do en la prueba. Una vez establecida la rela-
ción lineal se puede predecir el resultado de
dicho grupo en función del nivel social me-
dio de su alumnado. La comparación entre
el resultado predicho y el efectivamente lo-
grado por el alumnado puede ser considera-
do como una estimación del valor añadido
del grupo. 

La figura 4 ilustra esto que se acaba de
apuntar. Se presentan tres grupos que obtie-
nen idéntico resultado (un promedio aproxi-
mado de 500 puntos). Sin embargo, los tres

grupos presentan un índice socioeconómico
y cultural bien diferente. Así, por ejemplo, el
grupo A presenta claro valor añadido. Su
puntuación observada es superior a la espe-
rada (está por encima de la línea sólida) y
también es estadísticamente significativa
(está fuera del intervalo de confianza repre-
sentado por las líneas discontinuas). Dado
que el resultado del grupo A se está por en-
cima del límite superior del intervalo de
confianza, es posible concluir que el rendi-
miento de este grupo es mejor de lo que ca-
bría esperar en función del nivel socioeco-
nómico y cultural de su alumnado.

El grupo C representa el caso contrario,
es decir, el de un grupo que obtiene un resul-
tado claramente por debajo de lo esperado.
Es cierto, que en términos absolutos el pro-
medio del grupo C es idéntico al del grupo
A. Sin embargo, el alumnado del grupo C
parte de unas condiciones mucho más favo-
rables (el índice SEC de este grupo está en
torno a 1,5 puntos típicos), por lo que cabría
esperar también un resultado mucho mejor
(en este ejemplo ficticio se esperan aproxi-
madamente 600 puntos). Por tanto, la con-
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Figura 4: Representación de la estimación de valor añadido
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clusión con respecto a grupo C es que, más
allá de la duda estadística, el resultado de es-
te alumnado es inferior al predicho por el
modelo de regresión.

Finalmente, el grupo B representa el ca-
so más común en este tipo de análisis: el
alumnado obtiene un resultado similar al es-
perado en función de sus antecedentes so-
ciales. 

Hacia una medida integral de los
antecedentes del alumnado

En el apartado anterior se acaba de ejem-
plificar el procedimiento más sencillo para
estimar valor añadido dentro del modelo II,
es decir, el modelo que matiza el resultado en
un test escolar considerando exclusivamente
los antecedentes sociológicos del alumnado.
Sin embargo, también se ha apuntado ante-
riormente que el modelo IV de valor añadido
tiene mayor potencia explicativa, ya que con-
sidera no sólo el contexto sociológico del
alumnado, sino su historia académica, su ren-
dimiento previo. Dado que las Evaluaciones
de Diagnóstico previstas en la Ley Orgánica,
2/2006 tendrán un carácter periódico, será
posible disponer de resultados académicos y
rendimientos previos del alumnado. Esto per-
mitirá alcanzar el modelo IV y también dis-
poner de estimaciones periódicas de valor
añadido para cada centro, pues no en vano
uno de los rasgos de los centros de calidad es
que ofrecen valor añadido de forma consis-
tente a lo largo de sucesivas evaluaciones y
no sólo en un momento dado o con un deter-
minado grupo de estudiantes.

La tabla 6 es una propuesta de mapa de
variables que se podrían incluir en un mode-

lo completo de VA que intente controlar
gran parte de los antecedentes del alumnado.

Los requisitos técnicos para desarrollar
este modelo no son muy importantes. Basta-
ría con disponer de los siguientes elementos:
un número de identificación único y no mo-
dificable para cada estudiante; un diseño de
análisis multinivel; y un software adecuado
para implementar el análisis.

A modo de conclusión

El Valor Añadido (VA) se puede definir
como la diferencia entre el logro académi-
co esperado y el obtenido teniendo en
cuenta características escolares, familiares
y sociales. Proporciona medios para sepa-
rar los efectos derivados de las prácticas de
las escuelas de las variables de los estu-
diantes y contextuales. La Evaluación de
Diagnóstico en Asturias estima el VA a par-
tir de la puntuación esperada en un índice
contextual. La construcción de este tipo de
índice se encuentra en estudios que compa-
ran indicadores de eficacia entre países
(Murillo, 2007; OCDE, 2004, 2007; Paja-
res, 2005). Dicho índice está formado por
dos componentes principales: índice eco-
nómico e índice cultural. A su vez, el índi-
ce económico está formado por: el presti-
gio profesional de la madre, el prestigio
profesional del padre y el índice de recur-
sos materiales del hogar. Por su parte, el ín-
dice cultural se construye a partir de: varia-
bles estudios de la madre y estudios del pa-
dre, número de libros en el hogar y el índi-
ce de recursos culturales y apoyos familia-
res al estudio. Tras calcular el índice con-
textual se estimó una función de regresión
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Tabla 6: Mapa de variables a incluir en un modelo IV de Valor Añadido

Antecedentes personales y sociales Sexo
Condición de emigrante
ISEC individual
ISEC centro

Antecedentes escolares Condición de repetidor
Rendimiento previo (nota del profesor/ rendimiento en una prueba)



lineal simple. Dicha función está expresada
en términos de índice económico y cultural
(variable predictora) y rendimiento acadé-
mico (variables criterio). Los resultados in-
dicaron que a mayor puntuación del índice
económico y cultural se esperaba mayor
puntuación en el grupo-aula. De tal forma
que establecida la relación lineal, se podía
conocer el resultado esperado para cual-
quier grupo en función del nivel social me-
dio del alumnado. El criterio de clasifica-

ción en términos de VA fue el siguiente:
grupos-aula que no presentan VA porque su
puntuación está por debajo de lo que se es-
pera y grupos-aula que presentan valor
añadido porque su puntuación es superior a
lo que se espera. En definitiva, los análisis
de Valor Añadido constituyen una excelen-
te herramienta para analizar de forma con-
textualizada los resultados educativos obte-
nidos por los centros, más allá de la mera
comparación directa inter-centros.

ELSA PEÑA-SUÁREZ, RUBÉN FERNÁNDEZ-ALONSO Y JOSÉ MUÑIZ FERNÁNDEZ16
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En la actualidad el trastorno por déficit
de atención con/sin hiperactividad (TDAH),
constituye un problema complejo y preocu-

pante, y aunque las repercusiones del pro-
blema son de todo tipo, es principalmente en
el ámbito escolar donde presenta una mayor
incidencia. Esta conclusión se apoya, funda-
mentalmente, en las peculiaridades de los
síntomas asociados a este déficit y su in-
fluencia directa para la consecución de los
objetivos educativos en los niños con este
problema. 

El cociente intelectual y el género como factores
mediadores en el trastorno por déficit de atención 

con hiperactividad y las dificultades de aprendizaje
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Este estudio descriptivo pretende conocer la influencia del cociente intelectual en le TDAH y las
DA en escritura. Es decir, cómo afecta a los niños con TDAH y DA, en la ejecución de diferen-
tes tareas de atención, memoria operativa, y estilos cognitivos. Además de entender las diferen-
cias y efecto del género sobre la ejecución diferencial de estos niños y niñas con TDAH y DA.
La muestra la componen 339 alumnos entre los 8 y 16 años de edad; que cursaban estudios des-
de 3º de Primaria a 4º de Secundaria. En base a su diagnóstico y características, fueron distribui-
dos en 4 grupos: TDAH con Dificultades de Aprendizaje en la Escritura; TDAH, Dificultades de
Aprendizaje en la Escritura, y el grupo control. Los resultados confirman estudios precedentes
indicando que las diferencias en torno al CI del grupo TDAH no son significativas, además no
existen diferencias por grupos en cuanto al CI, demostrando que los problemas de estos niños no
residen en su capacidad sino en disponibilidad ante la tarea. Finalmente, se demuestra influen-
cia del género en el TDAH, y la necesidad de tenerlo en cuenta en posteriores estudios y la fu-
tura reconceptualización del trastorno. Se discuten las implicaciones educativas y diagnósticas.
Palabras clave: TDAH, cociente intelectual, género, dificultades de aprendizaje escritura.

Intelligence quotient IQ and gender: mediating factors in ADHD and learning disabilities. This
descriptive study aims to know IQ`s influence in ADHD and writing LD. That is, how it affects
children with ADHD and LD, in the measurement of various tasks of attention, working memory
and cognitive styles. In addition to understanding gender differences and effect on the differen-
tial task execution of these children with ADHD and LD. Our sample comprised 339 students
from 3rd year of Primary school to 4th year of Secondary School, aged between 8 and 16 years
old and consisted of four groups: students diagnosed with ADHD and writing LD, ADHD wi-
thout LD, writing LD, and control group. Results confirm previous studies, indicating that IQ
differences in ADHD group are not significant. Results show like problems of ADHD children
do not reside in his capacity but availability to the task. Finally, demonstrates gender influence
on ADHD and the need to take this into account in further studies and future disorder reconcep-
tualization. We discuss diagnostic and educational implications.
Keywords: ADHD, intelligent quotient, gender, writing learning disabilities.
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Si nos fijamos en los términos de preva-
lencia, el TDAH es uno de los trastornos
evolutivos más frecuentemente diagnostica-
dos en la infancia y la adolescencia. La pre-
valencia estimada del TDAH en la pobla-
ción en edad escolar oscila entre el 3% (si se
consideran criterios diagnósticos de la CIE-
10) y el 7% (si se consideran criterios de la
DSM-IV). Otras investigaciones, incluso
aumentan esta prevalencia, situándola de un
5 al 10 % de estos niños en edad escolar
(Scahill y Schwab-Stone, 2000). Centrándo-
se en la ratio por sexos, partimos que su in-
cidencia es mayor en el sexo masculino que
en el femenino, siendo la proporción va-
rón/mujer de al menos 4 a 1 (APA, 2002);
aspecto importante en este estudio como
discutiremos en adelante. 

Con estos datos y de cara a la práctica
educativa, debemos tener en cuenta que en
cada una de nuestras aulas al menos un
alumno, y posiblemente más de uno, presen-
ta las características del TDAH, estando la
comunidad científica de acuerdo en esta pre-
valencia. Estos estudios demuestran la nece-
sidad de considerar este tipo de problemas y
atender a las necesidades de los alumnos
que los padecen, ya sean de diagnóstico o de
intervención. Dotándoles de una serie de es-
trategias que le ayuden en su vida cotidiana
y en sus tareas escolares, ya que de momen-
to la solución total al problema no existe.

Por otro lado, la segunda de las razones,
es el alto solapamiento o la comorbilidad
con otros problemas u otras dificultades,
idea que indican multitud estudios (solapa-
miento con trastornos de ansiedad, con difi-
cultades de aprendizaje, trastorno bipolar,
oposicionista desafiante, de conducta,
etc,…). En estos estudios se llega a concluir
que el solapamiento del TDAH puede llega-
ra al 80% con 2, 3 o más trastornos del des-
arrollo (Kaplan, Dewey, Crawford, y Wil-
son, 2001).

Dada la alta prevalencia y el alto solapa-
miento, y dado que las personas con el
TDAH presentan un déficit en el control de
impulsos, es probable que esto se refleje en
un pobre rendimiento escolar y en las difi-
cultades de aprendizaje. Sin embargo, estos

alumnos no suelen presentar un problema de
cociente intelectual, aunque existe cierta
controversia al respecto. 

Uno de los primeros aspectos a evaluar
cuando se hace el diagnóstico del TDAH,
debería corresponderse con la evaluación de
la inteligencia. Hay que descartar la posibi-
lidad de que el alumno tenga una capacidad
intelectual por debajo de la media. Además,
y puede ser un primer indicio en el diagnós-
tico con el sujeto. Suele ser habitual que el
alumno con TDAH tenga una capacidad in-
telectual media o por encima de la media,
según nos indican estudios precedentes, con
un CI elevado en muchos casos; encontrán-
dose incluso, caso de sobredotación intelec-
tual, altas capacidades y solapamiento con
TDAH (Schuck y Crinella, 2005). Sin em-
bargo la situación según diversos estudios
internacionales del tema esta en discusión,
basándose en la siguiente pregunta, ¿Los ni-
ños con TDAH tienen un menor cociente in-
telectual que los niños sin TDAH?

Algunos estudios llegan a la conclusión,
aunque lo hacen de forma limitada, de que
existe una correlación entre el TDAH y las
medidas de inteligencia (por ejemplo, Bar-
kley, 1990; Doyle, Biederman, Seidman,
Weber, y Faroane, 2000). Por otra parte ha
habido también numerosos informes de in-
dependencia entre el CI y el diagnóstico de
TDAH (por ejemplo, Prifitera y Dersh, 1993;
Reader, Harris, Schuerholz, y Denckla,
1994; Schwean, Saklofske, Yackulic, y
Quinn, 1993; Wechsler, 1991). Más concre-
tamente, el MTA Cooperative Group (1999)
informó de los resultados del estudio sobre
TDAH del Instituto Nacional de Salud Men-
tal (NIMH), en el que la media del CI de la
escala completa (FSIQ) derivados de la esca-
la de Inteligencia Wechsler (WISC-III), ad-
ministrada a 579 niños con TDAH fue de
100,9, con una desviación estándar de 14.8.
Cuando se corrige por el hecho de que los ni-
ños con coeficiente intelectual <80 se elimi-
naron del estudio (probablemente alrededor
del 8% sobre la base de la distribución nor-
mal), la media del CI seguiría siendo 98,45,
con lo cual no difieren de la población nor-
malizada en esta prueba. Con este estudio,
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EL COCIENTE INTELECTUAL Y EL GÉNERO COMO FACTORES MEDIADORES EN EL TRASTORNO POR DÉFICIT DE ATENCIÓN

posiblemente uno de los más amplios y con
un mayor cuidado en la selección de la
muestra TDAH, sus resultados apoyarían la
conclusión de que los niveles de CI en los ni-
ños con TDAH, como grupo, no difieren
sensiblemente de las de la población en ge-
neral. Doyle et al. (2000), presento los infor-
mes de resultados de 113 niños correctamen-
te seleccionados con TDAH, encontró una
media de CI de 107,1 (DT = 16,7). Este ha-
llazgo fue realizado después de excluir de la
muestra los niños con un CI ≤ 80 (para redu-
cir la heterogeneidad etiológica). 

Con todas las premisas comentadas has-
ta ahora, parece de sobra justificado el estu-
dio que mostramos a continuación y sus ob-
jetivos. Este objetivo se concreta en, cono-
cer la influencia del cociente intelectual, no
solo de forma general, sino específica. Es
decir cómo afecta a los niños con TDAH y
DA, en la ejecución de diferentes tareas de
atención, memoria operativa, y estilos cog-
nitivos; partiendo de la hipótesis de que si
las diferencias generales de niños con y sin
TDAH no se aprecian, tampoco debería pa-
sar en la ejecución de sus tareas.

Por otro lado se pretende conocer las di-
ferencias y efecto del género (masculino y
femenino) sobre la ejecución diferencial de
niños y niñas con TDAH y DA, puesto que

ya hemos visto que en el diagnóstico la pro-
porción es dispar (4 a 1). Partiendo de que
las diferencias ejecutivas son grandes y con
diferencias, aunque en el diagnóstico mu-
chas veces no se tenga en cuenta.

Método

Muestra
En el presente estudio empírico, partici-

paron un total de 339 alumnos y alumnas
entre los 8 y los 16 años de edad y que cur-
saban estudios desde 3º de Educación Pri-
maria a 4º de Educación Secundaria Obliga-
toria. Estos alumnos pertenecían a cuatro
colegios representativos de la provincia de
León, asimismo gran parte del grupo con
TDAH pertenecían a la Asociación Leonesa
de afectados por el Déficit de Atención e Hi-
peractividad (ALENHI).

En base a su diagnóstico y sus caracte-
rísticas, los alumnos fueron distribuidos en
4 grupos atendiendo a su tipología (TDAH
con Dificultades de Aprendizaje en la Escri-
tura TDAHDA; TDAH sin Dificultades de
Aprendizaje en la Escritura TDAHsDA; Di-
ficultades de Aprendizaje en la Escritura
DA, y el grupo control sin Dificultades de
Aprendizaje SDA), quedando distribuidos
por género y curso como indica la tabla 1.
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Tabla 1. Resumen de designación y características de la muestra

CURSO Tipología Total nivel 
educativo

DA SDA TDAHDA TDAHsDA

3º Educación Primaria 18 15 5 4 42
4º Educación Primaria 18 23 11 9 61
5º Educación Primaria 15 26 15 2 58
6º Educación Primaria 13 24 13 9 59
1º Educación Secundaria 43 24 8 11 87
2º Educación Secundaria 3 4 4 0 11
3º Educación Secundaria 3 6 2 4 15
4º Educación Secundaria 2 2 1 1 6

Total género/grupo Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer
63 52 73 51 50 9 30 10 216 123

Total 115 124 59 40 339

DA= Dificultades de Aprendizaje en la Escritura; SDA= grupo control; TDAHDA= TDAH con Dificultades de Apren-
dizaje en la Escritura; TDAHsDA= TDAH sin Dificultades de Aprendizaje en la Escritura



Todos los alumnos del grupo con TDAH
fueron seleccionados atendiendo a su diag-
nóstico profesional, ya fuera psiquiátrico, en
la mayoría de los casos, o psicológico. Asi-
mismo el 91,9% de los sujetos de este grupo
seguían un tratamiento de medicación que
no fue interrumpida para realizar la evalua-
ción, queriendo simular con ello al máximo
posible las circunstancias con las que traba-
jan en su grupo clase, situación en la que
presentan tratamiento farmacológico habi-
tualmente. 

En cuanto a las medidas generales del
CI, el grupo control obtuvo una media de
109.59 (D.T. 16,19), el grupo DA 97,67
(D.T. 13,37), el grupo TDAHDA 100,17
(D.T. 13,11) y el grupo TDAHsDA 100,41
(D.T. 17,16).

Finalmente, con el fin de contrastar el
diagnóstico previo de este grupo, y también
para descartar casos de TDAH en otros gru-
pos de la muestra, como es el grupo control
SDA y el grupo DA, se pasó el cuestionario
DSM-IV sobre TDAH a todos los partici-
pantes, tanto en el formato a padres como a
profesores. Y por último, se aplicó el cues-
tionario Five to Fifteen FTF (Kadesjö et al.,
2004) para padres a los alumnos del grupo
TDAH con el fin de conocer las peculiarida-
des de cada caso, con todo esto se pretendía
contrastar los diagnósticos previos y definir
y describir la muestra de la forma más ex-
haustiva posible.

En primer lugar se realizó un análisis
univariado de la varianza de los grupos en
función de la edad no apareciendo diferen-
cias estadísticamente significativas,
[F=1,277; p≤ 0,279; η2=0,015]; lo que nos
indica que los grupos son homogéneos. 

Posteriormente se diferenció el grupo
con diagnóstico TDAH, seleccionando un
sub-grupo con Dificultades de Aprendizaje
de la escritura, basándose en un baremo de
productividad y coherencia de sus propias
redacciones. En este baremo debería existir
al menos dos años de retraso en cualquiera
de estas dos medidas y que no fuera debido
a un retraso de su CI o que presentaran ne-
cesidades educativas especiales, creándose
por lo tanto, un grupo de TDAH con DA

(TDAHDA), que cumplía los criterios de in-
clusión en los dos grupos y un grupo sin DA
en la escritura (TDAHsDA).

Finalmente tenemos otros dos grupos,
uno con DA en la escritura exclusivamente,
basándose en el baremo explicado anterior-
mente y en la opinión previa de sus profeso-
res que sirvió para hacer un screening previo
en todos los centros seleccionados y usar el
baremo anterior para confirmar esas DA.
Por otro lado el grupo control se seleccionó
teniendo en cuenta que no presentaban DA
en escritura, bajo rendimiento y que no pre-
sentara necesidades educativas especiales y
con un cociente intelectual normal, es el
grupo control (SDA). 

Instrumentos de evaluación

Evaluación de la inteligencia
Dentro de la batería de tests que existen

actualmente en el mercado para evaluar la
inteligencia, se utilizó la prueba de inteli-
gencia de Cattell, conocida como “Test de
factor «g»”. Proporcionando una medida rá-
pida y directa del CI, que se utilizó en el es-
tudio. Esta prueba busca medir la inteligen-
cia concebida como una capacidad mental
general, o “factor g”, y mediante tareas no
verbales, eliminar la influencia de habilida-
des ya cristalizadas como la fluidez verbal y
otros aprendizajes adquiridos (Catell y Ca-
tell, 1994).

Evaluación de la atención
En cuanto a la evaluación de la atención,

y teniendo en cuenta la limitación de la apli-
cación colectiva, se intentó usar una amplia
batería de pruebas que se adaptaran al obje-
tivo del estudio, y que sirvieran para cono-
cer también la relación entre diferentes
pruebas diseñadas para medir el mismo tipo
de atención.

En primer lugar, uno de los test de lápiz
y papel sobre evaluación de la atención más
usados en nuestro país actualmente, y que
destaca por la cantidad de información que
aporta, es el test D-2 (Brickenkamp, 2002)
de evaluación de la concentración y la aten-
ción selectiva.
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Por otra parte, hemos considerado inte-
resante, debido a su tradición la utilización
del test de las caras o test de percepción de
diferencias sobre atención selectiva (Thurs-
tone y Yela, 1979). Asimismo, otro test clá-
sico y del mismo tipo es el test de formas
idénticas (Thurstone, 1986), pero aumentan-
do el tiempo de 4 a 6 minutos, variación si-
milar a la que se ha realizado en algún estu-
dio con el test de las caras (Crespo-Eguílaz,
Narbona, Peralta, y Reparaz, 2006). Esta va-
riación de la medida de atención selectiva
permitiría, al aumentar su tiempo, una medi-
da aproximada de la atención sostenida. 

Por otra parte, hemos seguido la línea de
investigación centrada en el factor de aten-
ción WISC-R (Wechler, 1991), utilizando
adaptaciones colectivas de diferentes sub-
pruebas de esta batería, con el fin de evaluar
el factor de atención-concentración del mis-
mo (Miranda, Roselló, y Soriano, 1998). Es-
te factor, está compuesto por los subtest de
Aritmética, Dígitos y Claves, aunque los re-
sultados del primer estudio indicaban que la
adaptación de la prueba de Aritmética no
presentaba resultados de interés por lo que
fue eliminada. Además, hemos utilizado una
adaptación colectiva de la sub-prueba de in-
tegración visual del ITPA (Kirk, McCarthy,
y Kirk, 1986). Con estos instrumentos, eva-
luamos un amplio campo de la atención co-
mo atención sostenida, con las limitaciones
implícitas en el sistema de evaluación, y se-
lectiva principalmente, así como, la capaci-
dad de concentración.

Evaluación de la memoria operativa (MO) y
estilos cognitivos

Sabemos que la relación entre la memo-
ria operativa ó memoria de trabajo y la aten-
ción existe (Miranda y Meliá de Alba,
2005), y es indispensable realizar un evalua-
ción de la misma en este estudio en el que el
TDAH es uno de los focos. Para este propó-
sito, utilizamos una adaptación colectiva de
dos pruebas de evaluación del ejecutivo cen-
tral, en concreto de memoria operativa o de
trabajo, amplitud de escuchar (Pickering,
Baqués, y Gathercole, 1999) y amplitud lec-
tora (Elosúa, Gutiérrez, García Madruga,

Luque, y Garate, 1996). Consiguiendo así,
ciertas medidas sobre mantenimiento y pro-
cesamiento simultáneo de información, y
mantenimiento de la información, respecti-
vamente.

Por otra parte, es indudable que intere-
saba conocer el estilo cognitivo reflexivi-
dad-impulsividad de los grupos y las tipolo-
gías que componen el presente estudio, pa-
ra ello se utilizaron las pruebas de Estilos
cognitivos I y II (EPPyFPE) (García, Mar-
bán, y de Caso, 2001). En general, los indi-
cadores que han de considerarse para medir
el grado de reflexividad-impulsividad (en
adelante R-I) en Estilos cognitivos I son: el
tiempo que se tarda en realizar la tarea; el
número de aciertos; el número de errores
cometidos. Si tomamos estas dos últimas
variables en relación con la primera, vamos
a obtener cuatro grupos de alumnos: los
lentos y exactos (serían los reflexivos); los
rápidos e inexactos (serían los impulsivos);
los rápidos y exactos (tendrían un buen sis-
tema de búsqueda), y los lentos e inexactos.
Dependiendo de un índice de reflexividad-
impulsividad.

Consiste en un cociente considerando
los aciertos y los errores sobre el total del
tiempo. Para ello, en el numerador habrá
que incluir el porcentaje de aciertos sobre el
total de ítems (nº aciertos dividido entre 30
ítems). En el denominador figurará el tiem-
po que invirtió en la realización de la tarea.

En Estilos cognitivos II las medidas to-
madas son el número de aciertos; el número
de errores y el sistema de búsqueda utiliza-
do. Finalmente, se aplica una prueba de con-
trol de ortografía, para asegurarse de que lo
que se obtiene tiene que ver con la reflexivi-
dad y no con el desconocimiento escrito de
las palabras.

Diseño

Se utilizará un diseño 2 x 2, con un gru-
po control, introduciendo como covariables
las medidas de cociente intelectual y sexo.
Uno de los factores era la presencia o no de
TDAH y las segunda la presencia de DA en
escritura. 
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Se pretende por tanto, ver la influencia y
parcialización de las diferencias en las dis-
tintas variables dependientes (medidas de
atención, memoria operativa y estilos cogni-
tivos) en función de esos dos factores, sexo
y CI, entre los grupos formados (TDAHs-
DA, TDAHDA y DA, así como el grupo
control SDA.

Resultados

Posteriormente a la corrección, codifica-
ción e informatización de todos los datos
obtenidos, se realizaron los análisis estadís-
ticos pertinentes utilizando el paquete esta-
dístico SPSS 14.00, que desarrollamos a
continuación. 

En primer lugar se realizaron los análisis
relativos a los diferentes constructos relaciona-
dos con el TDAH, tales como Atención, Me-
moria Operativa y Estilos Cognitivos. En este
diseño se consideraron como factores inter-su-
jetos las cuatro tipologías (TDAHDA,
TDAHsDA, DA y SDA), y como factores in-
tra-sujetos todas las medidas de los constructos
mencionados. Asimismo se introdujeron dife-
rentes covariables que se esperaba, influyeran
en los análisis realizados, atendiendo a los ob-
jetivos del estudio. Incluyendo en algunos ca-
sos los estadísticos descriptivos por sexo.

Resultados multivariados de la varianza con
covariable Cociente Intelectual y depen-
diendo de la tipología

Cuando insertamos en el análisis multi-
variado de la varianza una covariable, ésta
se incluye en el análisis para remover su
efecto sobre la variable dependiente, e incre-
mentar el conocimiento de la relación entre
las variables independientes categóricas de
interés y la dependiente, lo cual aumenta la
precisión del análisis.

Por ejemplo hemos incluido como cova-
riable el Cociente Intelectual, y por lo tanto
eliminamos los efectos de esta variable. Los
contrastes multivariados indican significativi-
dad estadística de la misma Medida del Co-
ciente Intelectual [λ= 0,704; F(33, 255)=3,244;
p≤ 0,000; η2=0,296]; manteniendo su signifi-
catividad la variable Tipología [λ= 0,566;

F(99, 764)=1,616; p≤ 0,000; η2=0,173]. Por otro
lado los efectos intersujetos sufren poca varia-
ción estadística al introducir la variable men-
cionada, tal y como puede apreciarse en la ta-
bla 2. Si es cierto que se incorpora alguna va-
riable a la significatividad (variables subraya-
das en la tabla), y se eliminan 5 variables co-
mo por ejemplo, D2 TR total; Total amplitud
de escuchar MO. Nivel 4; Total amplitud de
escuchar MO. Nivel 5; Estilos cognitivos I.
Tiempo y Estilos cognitivos II. Aciertos.

Resultados dependiendo del sexo de las
medidas de atención, memoria operativa,
estilos cognitivos y CI en función de la ti-
pología 

Llegados a este momento parece intere-
sante conocer las diferencias por sexo, y co-
mo influye esta variable en las diferentes
medidas psicológicas relacionadas con el
TDAH. Por todo esto, primeramente hemos
realizado un análisis multivariado de la va-
rianza teniendo en cuenta la tipología, y ob-
servando los estadísticos descriptivos por
sexo. Los contrastes multivariados presen-
tan significatividad estadística en función de
la Tipología [λ= 0,198; F(111,423)=2,734; p≤
0,000; η2=0,417, y los efectos intersujetos
presentan diferencias estadísticamente sig-
nificativas en un gran número de variables
como puede apreciarse en la tabla 3.

Es interesante comprobar por ejemplo,
que las mujeres en los dos grupos sin
TDAH, presentan niveles de Atención y
Memoria Operativa superiores a los hom-
bres, sin embargo el panorama cambia cuan-
do nos fijamos en los dos grupos con
TDAH, puesto que en ellos las mujeres ob-
tienen peores resultados como puede apre-
ciarse en la figura 1.

Resultados por sexo de las medidas de aten-
ción, memoria operativa, estilos cognitivos
y CI en función de la tipología con covaria-
ble sexo

Estudios anteriores referidos en la revi-
sión bibliográfica, nos adelantaban diferen-
cias en función del sexo. Tanto en los grupos
que componían las diferentes tipologías em-
pleadas en este estudio, cómo las medias de
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EL COCIENTE INTELECTUAL Y EL GÉNERO COMO FACTORES MEDIADORES EN EL TRASTORNO POR DÉFICIT DE ATENCIÓN

los diferentes constructos psicológicos eva-
luados en el mismo (atención, memoria ope-
rativa). Los resultados obtenidos con el ante-
rior análisis parece que lo confirman, sin em-
bargo necesitábamos contrastar los mismos.
Para ello hemos introducido en el análisis
multivariado de la varianza el factor sexo co-
mo covariable, los contrastes multivariados
indican significatividad estadística para la co-
variable estudiada Tipología y sexo [λ=
0,360; F(111, 423)=1,548; p≤ 0,001; η2=0,288].

Comparando las pruebas de los efectos
intersujetos con los resultados multivariados
anteriores en los que no se incluyo la cova-
riable sexo, observamos que el esquema ge-
neral se modifica sustancialmente cuando
eliminamos el efecto de dicha variable. Des-
apareciendo entonces un gran número de las
variables utilizadas. Estas variables se en-
cuentran influenciadas por el sexo de los
alumnos participantes en el estudio, desta-
cando de todas ellas que los cinco totales de
atención y Memoria Operativa se ven modi-
ficados en su significatividad. Por otro lado,
escasas variables se mantienen en la signifi-
catividad estadística, alguna de Estilos cog-
nitivos, y medidas de atención del D2, pero
con un tamaño del efecto bastante pequeño.

Discusión y conclusiones

En primer lugar, de forma general debe-
mos asumir que las hipótesis no se confir-
man totalmente, ni con la claridad esperada,
pero los objetivos planteados han sido con-
seguidos de forma aceptable. Sin embargo,
la riqueza de este estudio, estaba en la varie-
dad de pruebas utilizadas y sin lugar a dudas
un análisis reflexivo de los resultados obte-
nidos esclarecerán muchos aspectos relacio-
nados con el TDAH y las DA. 

Un aspecto de gran trascendencia y muy
importante ante cualquier diagnóstico, y por
lo tanto cuando tratamos el TDAH y las DA,
es el nivel de inteligencia y la medida del
Cociente Intelectual (CI), una medida que
bajo nuestro enfoque puede resultar asimis-
mo concluyente. Los estudios anteriores in-
dican que los niños con TDAH poseen un CI
similar, o incluso superior que los niños que
no lo tienen. Siguiendo la línea del diagnós-
tico, cabría esperar que no existieran dife-
rencias significativas en relación al CI de los
alumnos con TDAH (Hastings, Beck, Daley,
y Hill, 2005). Podemos confirmar los resul-
tados de esos estudios empíricos, conclu-
yendo que las diferencias en torno al CI del
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Figura 1. Totales alcanzados por sexo de las diferentes medidas de atención y memoria



grupo con TDAH no son significativas, ade-
más no existen diferencias por grupos en
cuanto al CI, demostrando que los proble-
mas de estos niños no residen en su capaci-
dad sino en disponibilidad ante la tarea.

Para contrastar esta afirmación, elimina-
mos los efectos del CI introduciéndola como
covariable en las medidas de atención, me-
moria operativa y Estilos cognitivos. Los re-
sultados, coinciden en parte con los estudios
previos, ya que la significatividad de las va-
riables se ve modificado únicamente de for-
ma aislada, lo que quiere decir que el efecto
del CI es mínimo, por lo tanto los grupos y
las medidas obtenidas se ven afectados de
forma únicamente sutil por la medida de in-
teligencia (Doyle et al., 2000).

Otro de los aspectos interesantes en
cuanto al TDAH, es la diferencia en género
dentro del trastorno. Aproximadamente la
ratio se sitúa en 4 niños por cada niña diag-
nosticada con este trastorno (Collings, 2003;
Schuck y Crinella, 2005), lo que indica cla-
ramente la influencia sobre el trastorno. Los
resultados obtenidos en este estudio, en ba-
se a las pruebas utilizadas, indican que gene-
ralmente las medidas en los dos grupos sin
TDAH son superiores en atención, memoria
operativa y estilos cognitivos en mujeres
que en hombres. Sin embargo, en los dos
grupos con TDAH, la tendencia cambia ra-
dicalmente, y las mujeres consiguen resulta-
dos inferiores en los totales analizados. Esto
indica la profunda influencia del género en
el TDAH, y la necesidad de tenerlo en cuen-
ta en posteriores estudios y la futura recon-
ceptualización del trastorno. Asimismo, la
variable género la introducimos como cova-
riable en el análisis multivariado, modifi-
cando considerablemente los resultados, lo
que nos contrasta las diferencias por género
encontradas en las pruebas. En resumen, el
género es un factor importantísimo a tener
en cuenta en la evaluación y diagnóstico del
TDAH y las DA. Es más creemos que la ra-
zón de estas diferencias estaría en que, para
poder diagnosticar a una niña con TDAH, su
déficit de atención debe ser mucho más gra-
ve que el de un niño, ya que las influencias
culturales meditizan más el comportamiento

de un niño, y se hace más sentir debido a la
conducta. Sin embargo, vemos que el
TDAH no se debe diagnosticar exclusiva-
mente basándonos en la conducta, el ejecu-
tivo es un aspecto clave a considerar.

Finalmente, como hemos comentado en
la descripción de los objetivos generales, un
propósito añadido de este estudio residía en
conocer datos epidemiológicos y generales
en nuestra muestra, ya que la cual es amplia
y tiene un importante sustento clínico. En
primer lugar residía en conocer si la ratio
hombre-mujer coincidía con otros estudios
internacionales (Egger, Kondo, y Angold,
2006). Y los resultados coinciden de forma
prácticamente exacta, consiguiendo un por-
centaje dentro de la muestra de un 80,8 de
género masculino y un 19,2 de género feme-
nino, coincidiendo con la ratio de 4 a 1 ex-
plicada en los estudios epidemiológicos ac-
tuales. 

Otro de los datos epidemiológicos inte-
resantes tiene que ver con el porcentaje de
niños con TDAH que presentaban DA en es-
critura (Willcutt y Pennington, 2000). De
forma general dentro de la muestra TDAH el
59,59% fueron considerados con DA, en ba-
se a los criterios utilizados, y el restante 40,4
sin DA en escritura. 

Las limitaciones de este estudio, pueden
pasar por el tipo de evaluaciones llevadas a
cabo, ya que se pueden pensar que el TDAH
se puede valorar únicamente de forma indivi-
dual. Nosotros hemos intentado ceñirnos a un
propósito psicoeducativo. Del mismo modo,
faltaría un estudio instruccional, que nos indi-
cara el camino de forma práctica en escritura
y TDAH, o también una diferenciación por
subtipos dentro del TDAH podría ser intere-
sante, y no tratarlos de forma dimensional.
Por último, quizás el grupo con DA pudiera
haber sido seleccionado dentro de las NEE y
olvidándose un poco de la concepción más
americana, la cual hemos adoptado.

Las perspectivas futuras pasan por sal-
var todas las limitaciones destacadas, pero
sinceramente este estudio abre las puertas
para que sucedan, siendo un trampolín sobre
el que lanzarse y mejorar el entendimiento
de los alumnos con TDAH.
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Para promover el talento y las capacidades
de los alumnos más brillantes es fundamental
partir de un buen conocimiento sobre sus ca-
racterísticas, de los procedimientos de identifi-

cación e intervención psicológica y de las me-
didas educativas de adaptación a sus particula-
res necesidades. Además, es preciso que toda
la comunidad educativa, especialmente los
profesionales de la educación, sean capaces de
modificar sus creencias y actitudes acerca de
la necesidad de prestar una atención educativa
diferenciada a estos alumnos y de liberar su
mente de prejuicios al trabajar con ellos y con
sus familias (Pérez y López, 2007).
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De hecho, la mayoría de los profesiona-
les de la educación están de acuerdo en que
es importante atender a las diferencias indi-
viduales, pero a menudo les falta conoci-
miento y recursos para poder aplicar las es-
trategias de enseñanza específicas para ello.
La cuestión es que la atención a la diversidad
que propugna el marco legal de muchos paí-
ses europeos, incluyendo la legislación edu-
cativa española, implica la diversidad de los
“menos capaces”, pero también a la diversi-
dad de los “más capaces”. Y, sin embargo, es
obvio que los niveles de formación del pro-
fesorado son mucho mayores en el primer
caso que en el segundo (Mönks, Katzko y
Boxtel, 1992; Urban y Sekowski, 1993).

Los resultados académicos de estos
alumnos, cuando cuentan con profesores
que saben y entienden sus características y
necesidades de aprendizaje son muy distin-
tos a los obtenidos cuando los profesores ca-
recen de esa formación. La formación otor-
ga a los profesionales, además de interés,
unas habilidades pedagógicas bien desarro-
lladas y buena preparación académica mejo-
rando su eficacia en el rol del educador co-
mo facilitador y guía del aprendizaje del
alumno con altas capacidades (Chandler,
2008; Mills, 2003).

La recogida de este tipo de información
no es sencilla, las fuentes son muy diversas,
los datos están estructurados bajo muy dis-
tintos formatos, además de la dificultad aña-
dida de la diversidad de idiomas en que es-
tos datos aparecen. Se ha recabado informa-
ción específica al respecto, a partir de fuen-
tes como las organizaciones internacionales,
los ministerios y administraciones de educa-
ción de los diferentes gobiernos, las univer-
sidades, las asociaciones y los centros espe-
cíficos dedicados a la atención de estos
alumnos, de sus padres y de sus profesores,
así como de fuentes bibliográficas y artícu-
los de revistas especializadas.

Las alternativas básicas de formación
del profesorado que hemos explorado en los
diferentes países son éstas: a) países que en
su legislación y/o en sus programas de for-
mación inicial del profesorado contemplan
este contenido en sus programas oficiales;

b) países que contemplan en sus programas
de formación para profesionales en ejercicio
y/o en estudios de postgrado este tipo de
contenido; c) países en los que se ofrece es-
ta formación a otros profesionales relaciona-
dos con el campo psicopedagógico; y d) pa-
íses en los que existen instituciones no esta-
tales de formación.

La importancia de este estudio viene
promovida por la cada vez mayor movilidad
de profesionales y estudiantes dentro del
nuevo marco de convergencia europea
(EEES, Espacio Europeo de Enseñanza Su-
perior) y la necesidad de tener un conoci-
miento básico a la hora de enfocar este tema
en los diferentes países de la Unión. Tam-
bién este conocimiento debería servir para
animar a todos los países a abordar seria-
mente la formación de los profesionales de
la educación en este tema, como paso previo
y necesario para ejecutar los programas ade-
cuados para este sector de la población (en
torno al 2%) y así, promover el mejor capi-
tal humano del que dispondrán en el futuro:
los niños y jóvenes con talento.

Este trabajo no pretende ser exhaustivo,
pero sí ofrecer una visión general actualiza-
da de la situación en Europa. La descripción
incluye a los veintiséis países europeos en
los que se ha desarrollado algún tipo de es-
trategia formativa para profesionales en este
ámbito. Para analizar y comprender mejor
los resultados de este trabajo, hemos agrupa-
do los países en seis grandes áreas de proxi-
midad geográfica y comunidad idiomática:
1) Países del Norte de Europa (Dinamarca,
Finlandia, Noruega y Suecia); 2) Países de
Europa del Este (Hungría, República Checa,
Polonia, Rumania, Rusia y Repúblicas Bál-
ticas -Estonia, Latvia, y Lithuania-; 3) Paí-
ses de Centro Europa de influencia germana
(Alemania, Austria y Holanda); 4) Países de
Centro Europa de influencia francófona
(Bélgica, Francia, Luxemburgo, y Suiza).
En los casos de Bélgica y Suiza, después de
analizar su trayectoria educativa se ha teni-
do en cuenta su mayor proximidad a este
grupo que al germano, 5) Países sajones (In-
glaterra e Irlanda); 6) Países del área medi-
terránea (España, Grecia, Italia y Portugal).
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Países del Norte de Europa (Dinamarca,
Finlandia, Noruega y Suecia)

Las características socio-económicas de
estos países y su menor densidad de pobla-
ción hacen que, en general, sus estándares
educativos tengan niveles altos, se tienda a
una educación personalizada, pero no se
contemple de forma específica la formación
de los profesores en esta materia. Esto ocu-
rre, por ejemplo, en Dinamarca y Noruega. 

En Dinamarca la formación obligatoria
del profesor de cualquier nivel incluye mo-
delos de educación individualizada y diver-
sificada pero no se contempla en ella, de for-
ma específica, ni la superdotación ni la edu-
cación de superdotados. En la Universidad
de Educación de Dinamarca, se ofrece un
curso de postgrado acerca de las necesida-
des educativas especiales. En él se tratan so-
meramente contenidos acerca de la superdo-
tación intelectual.

Actualmente está creciendo la demanda
por el intercambio de experiencias de carácter
internacional, nacional, regional y entre las es-
cuelas. Parece que, poco a poco, van aumen-
tando los expertos en este campo, así como los
cursos, seminarios y publicaciones específi-
cas, pero como respuestas puntuales y sin un
cuerpo específico de conocimientos. No exis-
ten de forma reglada ninguno de los tipos de
formación analizados (Balterz y Kyed, 2007).

Finlandia tiene, como es sabido, un ele-
vado nivel educativo y programas de ense-
ñanza altamente individualizados, pero no
hay un programa especial para los profeso-
res de estos alumnos. Las últimas tendencias
hacia la individualización parecen favorecer
el interés por los niños con alto potencial.

Aunque en la formación básica del pro-
fesorado no se contempla esta temática, va-
rias universidades ofrecen formación a sus
alumnos que pueden matricularse en alguna
materia optativa sobre este tema. En concre-
to, ofertan esta materia en su plan de estu-
dios las Universidades de Helsinki, Tampe-
re y Lahti.

Estas universidades realizan abundante
investigación en este ámbito y celebran con-
ferencias para mostrar sus resultados. Algu-

no de estos estudios demuestra cómo los al-
tos niveles educativos que, en general, ha al-
canzado la educación del país y la de los
alumnos más capaces, de forma específica,
se debe, entre otras causas, a una adecuada
formación del profesorado y un buen apoyo
científico (Pehnkonen, 2007).

En Noruega la existencia de una ense-
ñanza muy personalizada y la falta de im-
pulso por parte del gobierno noruego sobre
la diferenciación del currículum para los es-
tudiantes superdotados o con talentos acadé-
micos, tiene como consecuencia una caren-
cia de especialistas en la educación de estos
niños y la ausencia de formación específica
en todos los niveles.

Como en otros países, tan sólo unos po-
cos profesores de algunas escuelas adquie-
ren, voluntariamente, conocimientos sobre
el tema, fundamentalmente a través de la
formación que se oferta desde otros países
europeos o desde Estados Unidos, o bien,
recopilando información sobre los resulta-
dos de las investigaciones extranjeras (Pers-
son, Jooswig, y Balogh, 2000).

En la Universidad de Akershus existe
una línea de investigación sobre esta temáti-
ca y se recomienda al profesorado basar la
enseñanza en los resultados de la investiga-
ción, además de investigar sobre su propia
práctica. 

La legislación sobre la Educación Pri-
maria y Secundaria que está desarrollando el
gobierno noruego, iniciada en el 2004, pue-
de convertirse en el motor que impulse la
atención a la diversidad educativa, incluyen-
do a los más capaces y promover el desarro-
llo profesional del profesorado en este tema.
Las reformas serán introducidas entre 2006
y 2008 (Ministry of Education and Rese-
arch, 2004).

Paradójicamente, en Suecia la tierra del
químico Alfred Nobel, el sistema educativo
no ha prestado una atención especial al reco-
nocimiento del talento. Tradicionalmente,
las necesidades especiales se han tratado só-
lo en cuanto a las dificultades de aprendiza-
je o a los desórdenes físicos o psicológicos. 

En la Conferencia Internacional celebra-
da en el año 2002 (Mönks y Wagner, 2003)
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los representantes suecos presentaron un
plan de actividades para llevar a cabo desde
el 2003 al 2005, basado en el modelo austra-
liano de la educación de superdotados. El
Ministerio de Educación sueco firmó un
acuerdo para llevar a cabo este proyecto ex-
perimental con la colaboración de dos uni-
versidades, la Tecnológica de Lulea y la
Universidad de Växjö. Los resultados no
han sido publicados en círculos internacio-
nales. En este proyecto se contempla la for-
mación de los futuros docentes y la de otros
profesionales de educación.

En todas las ciudades suecas existen es-
cuelas especiales de música y deportes para
todas las edades. La especialización de los
profesores en estos centros es interna, aun-
que su adscripción al centro se realiza por su
alto nivel docente en el área específica
(Persson, Joswig, y Balogh, 2000).

También, se están llevando a cabo pro-
yectos y medidas específicas para los talen-
tos en ciencias y en matemáticas. Los profe-
sores o algunos expertos en cada materia
son los que proponen a los estudiantes para
que reciban una atención educativa especial. 

Países de Europa del Este (Eslovenia, 
Rep. Checa, Hungría, Polonia, Rumanía,

Rusia y Repúblicas Bálticas -Estonia,
Latvia y Lithuania-

En Eslovenia los planes de estudio de
pedagogos y psicólogos de la Facultad de
Pedagogía de Maribor y de las de Pedagogía
y de Artes de Liubliana incluyen contenidos
referidos a las peculiaridades de los niños
con necesidades especiales, entre ellos los
superdotados. Además, todas ellas ofertan
cursos de postgrado en este campo.

El Instituto de Educación Nacional ha
organizado seminarios acerca de la educa-
ción de estos niños durante varios años, for-
mando a profesores y otros especialistas co-
mo trabajadores sociales, pedagogos y psi-
cólogos.

Además de las universidades, otras ins-
tituciones y organizaciones llevan a cabo es-
tudios acerca de este tema. También, el Ser-
vicio de Empleo de Eslovenia, los Centros

Regionales de Asesoramiento en Maribor y
Ljubljana y el Instituto Nacional de Educa-
ción, en Maribor, ofrecen su experiencia a
profesores, padres y otros profesionales
(Ferbezer, 2003; Mönks, 2006).

En la República Checa, desde la Czech
Technical University de Praga se creó The
Center of Giftedness que presta soporte for-
mativo a las escuelas del país e imparte for-
mación a futuros docentes y estudiantes de
grado y postgrado, tanto para Psicología co-
mo Pedagogía y carreras afines. La Charles
University de esta misma ciudad tiene un
proyecto internacional de investigación
científica para jóvenes de toda Europa (TAL-
NET Project) y ofrece apoyo y formación a
los docentes adscritos al proyecto. El Insti-
tuto de Investigación en Juventud y Familia
de la Universidad de Masarak de Brno, lle-
va también a cabo cursos de formación para
familias y profesionales, lo mismo que la
Sociedad para el Talento y la Superdotación
“StaN, Spolecnost pro talent a nadani”
(Vondrakova, 2007). En la República Checa
existen los cuatro tipos de formación anali-
zados.

En Hungría, la legislación que regula
los planes de estudio del profesorado inclu-
ye la educación de los superdotados como
una de las áreas principales en la que se tra-
tan temas como la identificación, la creativi-
dad, los programas educativos, la coopera-
ción con las familias, el papel del profesor y
los talentos especiales (Law of Public Edu-
cation, 1993, nXXXIX, par. 31 p1).

La Universidad de Debrecen ofrece,
desde 1997, un programa de formación de
profesores de alumnos superdotados, basado
en el programa del Diploma ECHA. El pro-
grama se ha extendido a otras tres universi-
dades: Budapest, Szombathely y Kaposvár.

De los cursos de reciclaje para el profe-
sorado en ejercicio, que se suelen desarrollar
dos o tres veces durante el curso académico,
uno de los más populares es el de Educación
de Superdotados. También se organizan
conferencias en este campo a las que asisten
profesionales de todo el país. Las universi-
dades y otras instituciones dedicadas a la in-
vestigación están aumentando sus publica-
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ciones sobre los resultados de la investiga-
ción en este campo (Balogh y Ranschburg
2006; Magyar, 2006). De los cuatro tipos de
formación analizados, Hungría no posee
instituciones privadas que ofrezcan este tipo
de formación, pero sí las restantes.

Los documentos relacionados con la re-
forma del sistema educativo en Polonia su-
brayan la necesidad de satisfacer las necesi-
dades educativas de los estudiantes excep-
cionalmente capacitados, a través de la fle-
xibilización curricular. Pero no se contem-
pla la formación específica de los futuros
docentes ni de otros profesionales afines a la
educación en esta temática (Act of 7 Septem-
ber, 1991).

Una estructura para la atención de los
superdotados es la red de trabajo formada
por sesenta y cuatro escuelas de Secundaria
asociadas con la Asociación de Escuelas
Creativas y la Asociación de Escuelas Acti-
vas. Las escuelas asociadas se ofrecen apo-
yo unas a otras, introducen innovaciones
educativas y crean un sistema de formación
del profesorado en activo.

Hay que destacar que Polonia, tiene la
mejor marca en ganadores de Olimpiadas
internacionales. Además, posee una red de
ONGs bastante desarrollada y algunas tie-
nen dentro de sus finalidades el apoyo a los
niños con talento en música y arte. Una de
ellas es la Fundación para la Promoción del
Talento. La “Fundación polaca para los ni-
ños” organiza cursos acerca del desarrollo
de las capacidades de estos niños, también
campus de verano, eventos para los talentos
artísticos y musicales, etc. Polonia tiene una
buena red de formación del profesorado en
activo y de postgrado, e instituciones no es-
tatales que promueven esta formación (Mu-
ziol, 2007). 

La legislación educativa en Rumanía in-
cluye varios artículos que regulan la educa-
ción de los más capacitados (Romanian Law
Education, 1995, modified 1999, Title 1.
Art-5 (6); Title 1 Art 10(4) y Titel 1 Art.
16(2). Las últimas regulaciones legislativas
reconocen la necesidad de atender a las dife-
rencias individuales y de flexibilizar el cu-
rrículum.

En el 2001, se abrieron los Centros de
Excelencia para Jóvenes con Alto Rendi-
miento, ubicados en las principales ciudades
del país, con gran éxito hasta ahora. En es-
tas actividades colaboran organizaciones sin
fines lucrativos (como por ejemplo, Ro-Ta-
len). La formación del profesorado de estos
centros está cubierta en los niveles estatal y
universitario.

En la ciudad de Iasi, en 1992, se estable-
ció la Asociación Rumana de Apoyo Psico-
lógico y Educativo a los alumnos con talen-
to, que posee sucursales en otras ciudades
rumanas. La Facultad de Psicología y Cien-
cias de la Educación de esta ciudad (Univer-
sity “Alexando Ioan Cuza”) y el Centro Na-
cional de Formación del Profesorado ofre-
cen cursos regulares de formación en esta
materia (Alonso, 2003a; Cretu, 1999). Otras
universidades como Bucarest y Stefan-Cel
Mare de Suceava ofrecen también forma-
ción de grado y postgrado en esta materia
(Popa, 2007).

Las fundaciones Henry Coanda y Pro-
College forman a sus profesores para traba-
jar con alumnos talentosos (especialmente
en el área artística) de grupos sociales de
riesgo.

De las tres Repúblicas Bálticas, Estonia
y Lithuania tienen formación de profesorado
en ejercicio, y Latvia (Letonia) y Lithuania
formación de otros profesionales. Ninguno
de los tres países contempla este tema en la
formación inicial del profesorado (Mönks,
2006).

La cultura rusa tiene gran tradición en el
desarrollo del talento. El sistema tradicional
soviético de enseñanza todavía tiene cierta
influencia, aunque ha habido cambios de ac-
titud desde finales de los años 80. La educa-
ción del talento se consideraba en primer lu-
gar un beneficio para la sociedad, en segun-
do lugar una forma de promover el progreso
y, por último, un medio para el desarrollo
personal del individuo.

En muchas escuelas se utiliza un sistema
de tutela educativa a través de un mentor.
Algunas escuelas organizan cursos en los
que un experto trabaja con un grupo peque-
ño de estudiantes, durante unos años. En ge-
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neral, estos expertos son antiguos alumnos
de esa escuela. La finalidad es transmitir las
tradiciones intelectuales y culturales a la ge-
neración siguiente de niños superdotados,
potenciarlos en un tema particular y facilitar
su transición de la escuela a la universidad.

La peculiaridad de la política educativa
llevada a cabo en los países del entorno ruso,
ha hecho que la formación del profesorado
adquiera un matiz distinto. Estos países man-
tienen la política de impartir educación espe-
cial para estos niños. En estos contextos, los
alumnos más capaces reciben una educación
apropiada en centros especiales. El profeso-
rado que trabaja en estos centros, recibe pre-
paración para ello. Pero los programas no
tienen como objetivo formar al profesor en la
respuesta educativa adecuada para estos
alumnos en contextos en los que existe di-
versidad de alumnos, sino en contextos aisla-
dos, en los que todos los alumnos tienen al-
tas capacidades o talentos específicos.

Algunos centros y universidades tienen
en la actualidad líneas de investigación y
formación sobre esta temática, en las que se
destacan la Universidad Psicológica y Peda-
gógica de Moscú, el Instituto de Psicología
de la Academia Rusa de Educación, el De-
partamento de Psicología de la Universidad
de Pedagógica Estatal de Perm y las Univer-
sidades de Moscú y San Petersburgo. Desde
estos centros se han desarrollado también
programas donde los niños altamente capa-
citados pueden encontrar el estímulo para su
creatividad e intereses específicos, psicolo-
gía, astronomía, arqueología, cosmología,
paleontología, etc. En Rusia no existen, ló-
gicamente, instituciones privadas que pro-
muevan la formación docente (Fidelman,
2007; Griogorenko, 2000).

Países de Centro Europa de influencia
germana (Alemania, Austria y Holanda)

Este núcleo de países centroeuropeos se
encuentran entre los que más prestaciones e
investigaciones han llevado a cabo en los úl-
timos años. 

En Alemania los estados federales ofer-
tan formación a este respecto en el nivel de

formación inicial del profesorado aunque no
de forma totalmente sistematizada. Ocasio-
nalmente, se celebran cursos de reciclaje en
función de demandas o propuestas específi-
cas. En el nivel universitario destacamos el
Centro para la Educación de Superdotados
de la Universidad de Munich (Internaciona-
le Centrum für Begabungs-Forschung-Wes-
tfälische Wilhems Universität Münster) que
coordina los programas de Especialistas en
Educación de Superdotados del European
Council for High Ability (ECHA) desde
2002 (Specialist in Gifted Education). A
partir de estos programas, se han puesto en
marcha algunas experiencias en distintos es-
tados federales (Linke y Heller, 2007).

Algunas ciudades han desarrollado pro-
gramas para cualificar a su profesorado en
este tema. Por ejemplo, el Centro para la
Educación de Superdotados de la ciudad de
Dusseldorf (Center Begabtenförderung in
Dusseldorf) en cooperación con el Centro
Internacional para la Investigación del Ta-
lento (Internationale Zentrum für Bega-
bungs-Forschung – ICBF), realiza también
el programa de formación del European
Council for High Ability (ECHA) para gru-
pos de profesores de las escuelas de la ciu-
dad. Además, este centro ofrece el servicio
de evaluación psicológica individual para
alumnos con alto potencial. Todos estos ser-
vicios están parcialmente o totalmente fi-
nanciados por cada ciudad (Fischer, Dag-
mar-Bergs, Summer, Huser y Hoogeveen,
2008; Peters, Arens y Temminghoff, 2007).
Así pues, tanto desde el nivel universitario
como desde la formación del profesorado en
ejercicio se da formación a los profesionales
de la educación en esta temática, si bien no
queda recogido de forma sistemática la exis-
tencia de formación para otro tipo de profe-
sionales.

En Austria el creciente interés por la
educación de los superdotados se ha notado
también en la formación del profesorado.
Algunas instituciones, como la Academia de
Pedagogía, incluyen este tema como parte
de su plan de estudios, pero de manera op-
cional. Es más frecuente la oferta de semina-
rios, conferencias y cursos acerca de temas
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teóricos y prácticas sobre superdotación. En
los institutos pedagógicos austriacos, ubica-
dos en nueve estados de Austria, se organi-
zan cursos de reciclaje y de postgrado para
profesores del nivel de educación elemental
y de educación secundaria. Al menos una
vez al año, se celebra un seminario o una
conferencia dirigida a todos los interesados
en este asunto. La Universidad de Salzburgo
(Patry, Weyringer y Wageneder, 2001) y es-
pecialmente el Centro Austriaco para la
Educación de Dotados (Österreichisches
Zentrum für Begabtenförderun and Bega-
bungsforschun), realizan una amplia labor
de investigación de atención y de formación
para profesionales. En Austria casi todas las
escuelas cuentan con un especialista en esta
materia. Al estar cubierta la formación de
manera amplia en el nivel estatal (formación
inicial, profesionales en ejercicio y forma-
ción universitaria), no se han desarrollado
instituciones privadas con este objetivo.

En Holanda la formación inicial del pro-
fesorado en esta temática no esta obligato-
riamente integrada en el plan de estudios y
el hecho de que se trate o no, depende del in-
terés por el tema de cada una de las institu-
ciones de formación. Sin embargo, sí que se
percibe un interés por parte de los estudian-
tes, que si no reciben formación a este res-
pecto, se matriculan voluntariamente en al-
gún curso específico. Lo mismo ocurre con
la formación inicial de otros profesionales
como los psicólogos. 

El Ministerio de Educación, a través de
los centros de formación oficiales para la
educación primaria y para secundaria, ofrece
formación y organizan grupos de trabajo y
encuentros entre expertos. Los contenidos
versan sobre las teorías de la sobredotación
intelectual, las estrategias de enseñanza para
estos niños, las opciones curriculares y los
resultados de la investigación en este campo. 

La Universidad de Nijmegen tiene una
de las trayectorias más destacadas en la for-
mación de docentes para esta especialidad
(Mönks, Katzko y Boxtel, 1992). El plan de
estudios de Educación Especial incluye una
materia obligatoria acerca de las altas capa-
cidades. Desde 1990, en colaboración con el

ECHA, el Centro para el estudio de la Super-
dotación de la Universidad de Radboud
(Center for the Study of Giftedness, Rad-
boud University) organiza un programa de
formación dirigido especialmente a profeso-
res de secundaria interesados en la educa-
ción de los superdotados. El curso, de 500
horas, tiene un alto reconocimiento interna-
cional. El especialista recibe el título euro-
peo de Specialist in Gifted Education (Free-
man, 2003). 

La formación básica del profesorado de
este grupo de países contempla la enseñanza
de esta temática, en la formación del profe-
sorado en ejercicio y en estudios de postgra-
do. Austria y Holanda contemplan la forma-
ción de otros profesionales cercanos a la
educación en tanto que en Alemania no se
recoge específicamente (Fuszek, 2006).

Países de Centro Europa de influencia
francófona (Bélgica, Francia, 

Luxemburgo y Suiza)

Debido a que en Bélgica las escuelas tie-
nen autonomía para organizar las provisio-
nes específicas para los alumnos superdota-
dos, el factor clave es el profesor. Los pro-
gramas de formación del profesorado en es-
ta especialidad no existen en el nivel de for-
mación obligatoria. Los profesores de edu-
cación primaria y secundaria en ejercicio
pueden, voluntariamente, recibir formación
en este sentido en forma de seminarios. 

Existen plataformas para el intercambio
de conocimientos y experiencias entre los
profesores, tanto de enseñanza primaria co-
mo de secundaria, especialmente en cuanto
a la diferenciación de los materiales didácti-
cos. Además, existen líneas de investigación
en la Universidad Abierta de Bruselas. En la
Universidad de Antwerp se fundó el Centro
de Estudio de la Superdotación, en 1998,
donde se ofrece asesoramiento a profesores
y a padres y está instaurado un procedimien-
to para la identificación de estos alumnos.
En estas plataformas existen también grupos
no lucrativos y asociaciones que prestan for-
mación y apoyo como es el caso de Bekina
(Mönks y Plufger, 2005).
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En Francia el Ministerio de la Educa-
ción Nacional contempla, dentro del Plan
de formación continua para el profesorado,
la formación en torno a la individualización
de la enseñanza y la atención a la diversi-
dad, dentro de la cual, los profesores ad-
quieren formación sobre altas capacidades
(Bulletin Officiel nº 15-11/04/2002). Sin
embargo, no hay un programa de formación
específica que concierna a los superdota-
dos, aunque existe el objetivo de sensibili-
zar a los profesores en la atención a la di-
versidad de la población de estudiantes con
sobredotación, empezando por mencionar-
los explícitamente.

Además, el Informe de Experiencias Pe-
dagógicas acerca de alumnos intelectual-
mente precoces (“Bilan des expériences pé-
dagogiques dans le second degré sur la sco-
larisation des élèves intellectuellement pré-
coces”), de Dugruelle y Le Guillou, para el
Ministerio de Educación (Report. Mayo,
2003 nº 2003-018), destaca la importancia
de la formación del profesorado y propone
que se lleven a cabo acciones al respecto, es-
pecialmente en los institutos nacionales de
formación del profesorado (Instituts Univer-
sitaires de Formation des Maîtres, IUFM). 

Desde el año 2005, dentro del plan de
formación del profesorado, se incluye un ta-
ller de formación en superdotación para
educadores. Este programa está organizado
por el sistema escolar parisino, en colabora-
ción con asociaciones de padres. Algunas
asociaciones de superdotados privadas orga-
nizan ocasionalmente conferencias para es-
pecialistas y profesores, este es el caso de
ALFEP (Association Français pour les en-
fants précoces) y ANPEIP (Association Na-
tionale pour les enfants intellectuelment
précoces) y Eurotalent (Mönks y Plufger,
2005).

En la Université du Luxembourg, Cam-
pus Walferdange (Luxemburgo) los profeso-
res de preescolar y primaria reciben forma-
ción teórica sobre la educación de los super-
dotados, pero se aprecia una carencia de for-
mación práctica tanto en su formación bási-
ca como en la formación en ejercicio. Lo
mismo ocurre en cuanto a la formación pe-

dagógica y psicológica de los profesores de
enseñanza secundaria.

El SCRIPT (Service de la Coordinatión
de la Recherche et de l´innovation Pédago-
gique et Technologique) institución depen-
diente del Ministerio de Educación, se en-
carga de la formación del profesorado y or-
ganiza seminarios con un matiz más prácti-
co. Desde el año 2003, se organizan cursos
sobre el concepto de superdotación, la selec-
ción de estrategias de enseñanza para los
más capaces y sobre el desarrollo de la cre-
atividad (Mönks y Plufger, 2005).

En Suiza el sistema educativo está orga-
nizado de forma descentralizada, de manera
que, cada uno de sus 26 cantones tiene una
legislación educativa propia. Desde finales
de los años ochenta, los cantones de habla
alemana han sido los que más han evolucio-
nado en ese campo, seguidos de los de habla
francesa; mientras que los de habla italiana,
prestan menos atención a este asunto.

La mayoría de los cantones tienen de-
sarrolladas disposiciones legislativas que se
refieren a los superdotados y los reconocen
dentro del grupo de alumnos con necesida-
des educativas especiales. En la ciudad de
Zurich existe la figura del profesor especia-
lista en la educación de los alumnos super-
dotados. Se recomienda la individualización
de la enseñanza y la introducción de nuevos
materiales didácticos, sobre todo en los can-
tones alemanes, después de que se haya
adaptado el modelo de enriquecimiento de
Renzulli al entorno alemán (Renzulli, 1977).

Las universidades incluyen, el trata-
miento de las altas capacidades dentro de los
contenidos de la educación especial, tanto
para educadores como para otros profesio-
nales. 

En Zurich hay una escuela experimental
para los jóvenes con talento artístico y atlé-
tico, y una escuela privada especial de ense-
ñanza primaria (Talenta). Hay escuelas se-
cundarias privadas especiales para el super-
dotado en Basilea, como Minerva y Solo-
thurn. Los talentos deportivos pueden asistir
a un centro (privado) en Graubünden, y los
jóvenes talentos científicos pueden partici-
par en programas de investigación. Estos
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centros dan a sus propios profesores forma-
ción interna con supervisión y evaluación
continua. La escuela Talenta inició en el año
2000 talleres de intercambio formativo con
profesores de otras escuelas Talenta de Eu-
ropa (Bertschi, 2003).

Países sajones (Reino Unido e Irlanda)

La educación de los sujetos con capaci-
dad superior es un tópico que se incluye den-
tro de los programas de formación del profe-
sorado en el Reino Unido. Entre las compe-
tencias que se requieren a los profesores se
encuentra la enseñanza a los alumnos con ta-
lento, competencias contempladas en la for-
mación obligatoria de los profesores.

Los profesores y otros profesionales de
áreas afines, psicólogos, supervisores, per-
sonal del gobierno, tiene acceso a cursos es-
pecializados en esta materia.

El Westminster Institute of Education de
la Oxford Brookes University apoya el Pro-
grama Nacional de coordinadores de escue-
las para Alumnos Dotados y con Talento.
Otras Universidades como Middlesex Uni-
versity tienen líneas de investigación y ofre-
cen master de especialización que se están
extendiendo y despertando interés entre los
estudiantes y profesionales (Dracup, 2007).

Desde la administración educativa en Ir-
landa no se contempla, ni en la formación
obligatoria del profesor, ni en la formación
en ejercicio, esta temática de forma específi-
ca. Sí existen movimientos en pro de la for-
mación docente de carácter social, como los
promovidos por la Asociación Irlandesa para
Niños Superdotados (IAGC, Ireland Asso-
ciation for Gifted Children), que organiza
una conferencia anual, talleres y seminarios.

El Centro Irlandés para los Jóvenes con
Talento (Irish Center for Talented Youth -
CTYI), en la Universidad de Dublín, organi-
za cursos, desde 1992, para profesores y
ofrece un servicio de apoyo a las escuelas de
los docentes que participan en su programa.

El curso denominado “Necesidades Es-
peciales de los Estudiantes con Altas Capa-
cidades (Special Needs of the Gifted Stu-
dents), está dirigido a los profesores en ejer-

cicio de primaria y de secundaria. Trata te-
mas como: Identificación de los alumnos;
Necesidades sociales, emocionales e inte-
lectuales; y Estrategias y recursos para el
aula. CTYI ofrece la posibilidad de trasladar
a sus especialistas hasta cualquier escuela de
Irlanda, para impartir cursos intensivos. La
School of Psychology, de la Queen´s Uni-
versity de Belfast, realiza también investiga-
ción en esta temática y ofrece formación pa-
ra los profesionales afines (McElwee,
2007).

Países del área mediterránea 
(Grecia, Italia, Portugal y España)

En Grecia esta temática no es un tópico
en la formación oficial de los profesores, ni
tampoco en el nivel de reciclaje. Sólo algu-
nas instituciones tratan este asunto. Desde el
Departamento de Psicología de la Universi-
dad de Atenas, se está investigando acerca
de la superdotación. En esta misma univer-
sidad, el Departamento de Educación inclu-
ye esta temática dentro de sus cursos. 

En la Universidad de Tharace, la Facul-
tad de Formación del Profesorado trata este
asunto como una materia de carácter optati-
vo y también realiza investigaciones al res-
pecto. La Universidad de Tesalónica tiene
una línea de investigación en doctorado so-
bre la identificación de los superdotados y
su comportamiento social y la de Atenas so-
bre las actitudes del profesorado ante este ti-
po de alumnos (Gari, Panagiota y Nikolo-
poulou, 2007).

Al margen de la formación del profeso-
rado en ejercicio y de los estudios de pos-
tgrado, no hay grupos de trabajo oficiales ni
privados que promuevan experiencias de in-
tercambio entre los profesores o las escuelas.

En Italia ha habido una larga tradición
de integración educativa dirigida a alumnos
con handicaps y dificultades pero, hasta ha-
ce muy poco, la formación especial para
cualquier profesor ha sido escasa en este
área. Sólo a nivel de primaria se han organi-
zado cursos no reglados sobre métodos pe-
dagógicos y didácticos y una muy limitada
formación práctica.
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En el Tirol, una provincia del norte de
Italia, el Instituto Pedagógico ofrece un cur-
so de postgrado para los profesionales que
quieran especializarse en la educación de
superdotados. El programa comprende dos
cursos académicos y participan en él profe-
sores de todos los niveles educativos, pero
se trata de una experiencia aislada. 

Hay muy poca investigación especiali-
zada en este campo. En la Facultad de Psi-
cología de la Universidad de Pavia se orga-
nizan seminarios de fin de semana, desde
1994. En general, podemos decir que en Ita-
lia no existen sistemas de formación en nin-
guno de los niveles estudiados, sino expe-
riencias puntuales (Mönks, 2006).

La legislación educativa general vigente
en Portugal no menciona el término sobre-
dotación. Sin embargo, la ley general se re-
fiere a la diferenciación del currículum co-
mo un camino para la igualdad de oportuni-
dades. Es decir, el sistema educativo portu-
gués defiende la idea de la integración y
apoya la flexibilidad del currículo (Ley de
Educación, Decreto 319/1991) y también
reconoce el “desarrollo precoz” y las “habi-
lidades excepcionales de aprendizaje” (Ley
de Educación, 173/ME/1991). 

Para la formación del profesorado, en
1992 y 1999 el Ministerio de Educación ha
publicado un manual sobre esta temática di-
rigido a los profesores en ejercicio: “Crian-
ças Sobredotadas: Intervençao Educativa”. 

Hay varias universidades portuguesas
que tienen líneas de investigación y ofrecen
formación sobre esta temática, como son las
de Beira Interior, Lisboa, Porto, Minho y
Coimbra. 

Asociaciones privadas, como la ANEIS,
organizan programas de enriquecimiento
extraescolar y asesoramiento a padres y pro-
fesores y, también, campus de verano sobre
Astronomía, Biología e Historia. Esta aso-
ciación publica una revista especializada
“Sobredotaçao”. El Ministerio de Educación
y la Fundación Gulbenkian organizan el En-
cuentro de Adolescentes en Ciencias, una
vez al año (Mönks, 2006).

En España existen estudios específicos
sobre la formación de los docentes en esta te-

mática, en los que se pueden ampliar estos
datos (Alonso, 2003b; Del Caño, 2000; Pérez
y Losada, 2006; Prieto, 1999; Reyzabal,
2002; Tourón, Fernández, y Reyero, 2002).
En general, podemos decir que los planes de
estudio para la formación el profesorado
prestan poca atención al tópico “Educación
de superdotados”. No obstante, en una mayo-
ría de Centros Universitarios de Formación
del Profesorado, o en las Licenciaturas de Pe-
dagogía, Psicopedagogía o Psicología existen
materias optativas sobre este tema.

Las administraciones de las distintas
Comunidades, a través de los Centros de
apoyo al profesorado, ofrecen distintos cur-
sos, en sus propuestas anuales y, en muchos
casos a demanda de las instituciones. 

Algunas universidades ofrecen, desde
hace años, formación de postgrado y/o para
profesionales en ejercicio: Universidad
Complutense de Madrid, Universidad de
Santiago de Compostela, Universidad Autó-
noma de Barcelona, Universidad Nacional
de Educación a Distancia, Universidad Ca-
milo José Cela, Universidad de Murcia,
Universidad de la Rioja, Universidad de Va-
lladolid, Universidad de Navarra. Reciente-
mente se están incorporando nuevas pro-
puestas desde otras universidades.

La mayor parte de estas universidades
han desarrollado líneas de investigación que
se han plasmado en numerosas tesis docto-
rales (se pueden consultar en la base de da-
tos TESEO). 

Conclusiones sobre los países examinados

Sobre el primer aspecto analizado, se
puede observar que doce países europeos
contemplan la educación de estos alumnos
en el plan de estudios de los aspirantes a
profesor (46,2 %), mientras que, catorce pa-
íses no incluyen contenidos referidos a este
tema en el plan de estudios de los profesores
(53,8%). No obstante, cuando los conteni-
dos sobre este tema forman parte de la for-
mación básica del profesor, éstos suelen for-
mar parte de alguna materia sobre Educa-
ción Especial o bien se trata de materias de
carácter optativo. 

LUZ F. PÉREZ SÁNCHEZ, LIDIA LOSADA MARTÍNEZ Y CORAL GONZÁLEZ BARBERÁ40



LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO PARA LA EDUCACIÓN DE ALUMNOS CON CAPACIDAD SUPERIOR EN EUROPA

En cuanto a la formación del profesora-
do en ejercicio en Europa, es frecuente que
los planes de formación continua del profe-
sorado de carácter oficial, ofertados desde lo
que sería en España los Centros de Apoyo al
Profesorado, contemplen acciones formati-
vas dirigidas a la formación en atención a la
diversidad. Dentro de éstas, se suelen incluir
aspectos de la diversidad de los alumnos con
altas capacidades. Sin embargo, no se suelen
tratar estos aspectos desde una perspectiva
independiente, sino de forma conjunta con la
diversidad de los menos capaces. En cuanto
a la atención que prestan las instituciones
educativas universitarias a este asunto, a tra-
vés de sus programas de Postgrado, Master
o Especialista universitario, se han encon-
trado interesantes ofertas formativas que es-
tán directamente relacionadas con la existen-
cia de líneas de investigación sobre este tema
en las universidades. Este el caso de muchas
de las universidades españolas. Los datos
muestran que veintiún países, un 80,7 % de
los analizados, diseñan programas de forma-
ción en este sentido, mientras que sólo cinco
países (el 19,3 %) no lo hacen.

La posibilidad de recibir formación
acerca de la superdotación y el talento para
otros profesionales de la educación (psicólo-

gos, pedagogos, psicopedagogos y profeso-
res de las diferentes disciplinas de la ense-
ñanza secundaria) se halla repartida entre un
69,3% que la poseen (dieciocho países) y un
30,7% (ocho) que no. 

En las ofertas formativas revisadas se
distinguen claramente los países que tiene un
alto nivel educativo y por ello no realizan for-
mación específica, como es el caso de Dina-
marca y Noruega, los países “emergentes”
que están iniciando sus reformas educativas,
Polonia, Rumania, etc... y aquellos países que
han dado menor importancia a esta formación
específica, como Italia, Grecia, Rusia.

Desde diferentes asociaciones para la
educación de los niños superdotados tam-
bién se proponen diversos programas de for-
mación, aunque el foco de atención de estas
asociaciones, en general, suele ser el de las
familias. No es el caso de la N.A.C.E. (Na-
tional Asociation for Able Children in Edu-
cation), en el Reino Unido, que ofrece tres
grados de formación para los profesores y
otros profesionales del campo educativo. En
Europa y fruto de movimientos sociales,
únicamente diez países hacen esta oferta
(38,4%) frente a dieciséis (61,6%) que no la
tienen. La figura 1 ofrece una representación
clara de estos datos.
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Figura 1. Porcentajes de países evaluados (n=26) que ofrecen los distintos tipos estudiados de formación
docente para la educación de estudiantes con capacidad superior (1 = La educación de los superdota-
dos se trata en la Formación Básica del Profesorado; 2 = La educación de los superdotados se trata en
la Formación en Ejercicio y en Estudios de Postgrado; 3 = La educación de superdotados se trata en la
formación de otros profesionales; 4 = Existen instituciones privadas que ofrecen formación específica)



Desde la perspectiva de que todos los
alumnos, incluidos los más capaces, tienen
derecho a una atención personalizada, la
estrategia más eficaz es la formación cien-
tífica y pedagógica del profesorado para
que sepa afrontar esta realidad. Los profe-
sores necesitan tener un conocimiento
acertado de todos los alumnos del aula,
también de los alumnos excepcionales,
pues, sólo así, los programas se ajustarán a
los alumnos y atenderán eficazmente a la
diversidad. En la tabla 1 se muestra un re-
sumen de los tipos de formación del profe-
sorado que ofrecen los países examinados
en relación a la educación de estudiantes
con capacidad superior.

Una última reflexión sobre nuestro estu-
dio viene dada por el convencimiento de que
este es un tema emergente en el futuro edu-
cativo, como lo demuestra el hecho de que
además de los veintiséis países examinados
hasta ahora, existan iniciativas todavía no
evaluables en países como Croacia, Serbia,
Bielorusia y Chipre. Esta misma situación
hace que los datos puedan mejorar en un fu-
turo próximo en el que la sensibilización so-
cial lleve a una mejor comprensión de este
grupo de población y los profesores reciban
una formación adecuada que tenga como fi-
nalidad última potenciar un verdadero cam-
bio que permita cumplir con todos los com-
promisos y desafíos que la educación de los
alumnos con altas capacidades requiere y
merece.
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La Universidad, hoy en día, se encuen-
tra en un periodo de transformación y refor-
ma con el fin de construir el Espacio Euro-
peo de Educación Superior (EEES) (Fidalgo
y García, 2008). Siguiendo el Documento-
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El objetivo del presente artículo es mostrar los resultados respecto a las percepciones de los alum-
nos sobre el uso de metodologías docentes y el desarrollo de competencias ante la adaptación y ar-
monización al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). La muestra de alumnos participan-
tes en el estudio está compuesta por 309 estudiantes de la Facultad de Educación de la Universidad
de Valladolid (UVA). Los resultados indican diferencias estadísticamente significativas en muchas
de las variables dependientes analizadas en función de la especialidad (Maestro en Audición y Len-
guaje; Educación Especial; Educación Infantil; Educación Primaria; Lengua Extranjera y Psicope-
dagogía) y el curso, en diferentes medidas obtenidas a través de la aplicación del instrumento de eva-
luación de metodología universitaria (EMI) en sus versiones pre y post. Se analiza y reflexiona so-
bre las implicaciones para la adaptación al EEES, así como para la introducción de mejoras en la
metodología docente y en la consecución de resultados de aprendizaje y desarrollo de competencias.
Palabras clave: Metodologías activas universitarias, Espacio Europeo de Educación Superior –EE-
ES-, armonización y convergencia europea, satisfacción estudiantes, dificultades adaptación EEES.

Perception of educational college students related with teaching methodologies and develop-
ment of competences in High Educational European Area (HEEA): data from University of Va-
lladolid. The aim of this paper is to show the results related with students perceptions about the
use of teaching methodology in University the competence development in relation with the
adaptation and armonization of High Educational European Area (HEEA). The sample of parti-
cipants in the study is composed by 309 students from the Faculty of Education in the Univer-
sity of Valladolid (UVA). The results show significant statistical differences in most of the de-
pendent variables analyzed depending on the student’s specialization (Hearing and Language,
Special Education, Early Education, Primary, Foreign Language and Psychology) or the course
in different reached measures with the application of College Methodology of Assessment Ins-
trument (EMI) both in the pre and in the post versions. We analyze and discuss evidences about
the implications for the HEEA, besides as for the introduction of improvements in the teaching
methodology and in the achievement better results of learning and development in competences.
Keywords: College active methodologies, Higher Education European Area –HEEA-, European
convergence and harmonization, students’ satisfaction, ESHA adaptation difficulties.
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Marco sobre La integración del Sistema
Universitario Español en el Espacio Euro-
peo de Enseñanza Superior (febrero, 2003),
la idea principal va a ser la organización de
la enseñanza siguiendo un modelo de forma-
ción académica centrado en el aprendizaje
de los alumnos. Por lo tanto, no queda duda
que ello exige un cambio de mentalidad en
los responsables y protagonistas de la edu-
cación universitaria (Bosco, 2005, De la
Cruz, 2003). Así que, se deberá proporcio-
nar una formación universitaria en la que se
integren armónicamente las competencias
básicas, las competencias transversales rela-
cionadas con la formación integral de las
personas, así como competencias específi-
cas relacionadas con la orientación profesio-
nal (Fernández y Rodríguez, 2005; García et
al, 2008; Martínez-Cocó et al., 2008). 

De acuerdo con los planteamientos que
inspiran el proceso de Convergencia Euro-
pea, las metodologías de la enseñanza uni-
versitaria deben experimentar una profunda
renovación. Se propugna una enseñanza
centrada en la actividad autónoma del alum-
no. El reto es diseñar unas modalidades y
metodologías de trabajo del profesor y del
alumno que sean las adecuadas para que és-
te pueda lograr las competencias propuestas
como meta de aprendizaje. Por ello, debe-
mos concretar las metodologías que van a
guiar los procesos de enseñanza-aprendiza-
je. Los métodos de enseñanza y los sistemas
de evaluación deben definirse de forma pa-
ralela e integrada en relación a las compe-
tencias a alcanzar (Biggs, 2005; Arias-Gun-
dín, Fidalgo, y García, en prensa, Angulo,
Corpas, García, González y Mérida, 2006).
De ahí que, además de delimitar los conteni-
dos del programa de las distintas asignatu-
ras, debamos precisar el procedimiento que
utilizaremos en el desarrollo del proceso de
enseñanza-aprendizaje, con la finalidad de
promover un cambio metodológico, es decir,
concretar las modalidades y metodologías
de trabajo tanto del profesor como de los
alumnos, que sean las más adecuadas en
función de los objetivos propuestos (Arias-
Gundín y García, en prensa; García, de Ca-
so, Fidalgo y Arias-Gundín, 2005).

Sin embargo, todo este proceso de cam-
bio puede implicar la mejora de todo el sis-
tema y, en todo caso, la creación de una ciu-
dadanía europea que posibilite el crecimien-
to personal y social dentro de la diversidad,
con el fin de transformar hacia la calidad y
mejora de la enseñanza universitaria (Bau-
tista, Gata y Mora, 2003; Díez, Pacheco y
García, 2008; Molina, 2004).

Por lo tanto, el objetivo del presente
artículo es analizar y valorar la eficacia de
la introducción de la innovación docente
en la mejora de las competencias en los
alumnos, y su relación con diversas varia-
bles como el uso de estrategias de aprendi-
zaje o la modulación de los estilos de
aprendizaje.

Metodología

Participantes
La muestra de alumnos participantes en

el estudio está compuesta por un total de
309, pertenecientes a la Universidad de Va-
lladolid (UVA). El total de alumnos partici-
pantes en el estudio pertenecían a los dife-
rentes títulos de Magisterio, y a la licencia-
tura Psicopedagogía, como se puede obser-
var con mayor detalle en la tabla 1. 

Instrumentos
Con el fin de valorar la eficacia de la in-

troducción de la innovación docente en la
mejora de las competencias en los alumnos
y de las docentes, y su relación con diversas
variables como el uso de estrategias de
aprendizaje o la modulación de los estilos de
aprendizaje, se propone el uso y diseño de
diferentes instrumentos de evaluación. En
este sentido, señalar que se ha elaborado es-
pecíficamente el Instrumento de Evaluación
de Metodologías Innovadoras -EMI-, (Gar-
cía, Marbán, de Caso, Hidalgo, Arias-Gun-
dín, González, Martínez, Rodríguez, Pache-
co, Robledo, Díez, y Álvarez, 2007), el cual
presenta adecuada validez y fiabilidad (α =
.919), en su versión pre-post, mide aspectos
tales como la realización práctica, generabi-
lidad o competencias. Para más detalle, ver
la tabla 2.
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Puesto que la innovación metodológica
se ha focalizado en el desarrollo de compe-
tencias. Se han desarrollado diferentes ins-
trumentos para evaluar la implementación

del Aprendizaje Basado en Problemas
(ABP) y del Método de Caso (MC) junto
con otras herramientas metodológicas. De
esta forma se realizaron diversas adapta-
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Tabla 1. Alumnado participante en el estudio sobre la adaptación al EEES mediante la innovación me-
todológica, en función de la Universidad, la especialidad, la asignatura, el curso y el género.

ULE UVA Total
Hombre Mujer Hombre Mujer

Especialidad

Audición y Lenguaje (AL) 1 16 2 43 62
Educación Especial (EE) 4 69 2 38 113
Educación Física (EF) 92 41 133
Educación Infantil (EI) 4 82 8 99 193
Educación Musical (EM) 16 32 48
Educación Primaria (EP) 26 71 7 27 131
Lengua Extranjera (LE) 10 29 4 43
Psicopedagogía (PS) 15 66 13 66 160

Total 168 406 32 277 883
Curso
1º Curso 82 157 7 57 303
2º Curso 58 109 12 108 287
3º Curso 3 62 1 38 104
4º Curso 5 41 11 53 110
5º Curso 5 24 9 38

Total 153 393 31 265 842

ULE= Universidad de León; UVA= Universidad de Valladolid
Nota: Si bien el total de participantes fueron N=892, únicamente se incluyen en cada variable de agrupamiento aque-
llos alumnos de los que se disponen datos.

Tabla 2. Resumen de instrumentos de evaluación utilizados en la evaluación del proyecto de innovación
docente.

Instrumento de evaluación Significado Medidas y escalas Componentes y variables

EMI (García et al., 2008) Evaluación de Datos generales (EMI-DG) Emocional
Adaptación del EPU Metodologías Metodologías Realización práctica
(García et al., 2005) Innovadoras Innovadoras: Efectos aprendizaje

Esperadas-deseadas (EMI-ED) Generalización
Trabajadas- favorecidas (EMI-TF) Competencias (instrumentales,
Competencias de aprendizaje (EMI-CO) personales y sistémicas) 

Nivel de mejora obtenida 
(competencias)
Utilidad y repercusión 
(competencias)

EMI-CT (Arias-Gundín  Evaluación de Metodologías Innovadoras: Competencias Transversales
Fidalgo y García, 2007) Metodologías competencias transversales (medidas de desarrollo de

Innovadoras (EMI-CT) diferentes capacidades en cada una
de las asignaturas)

EMI (García et al., 2008) Evaluación de Metodologías innovadoras Emocional
Adaptación del EMU Metodologías (EMI-EPEAG) Realización práctica
(García et al., 2005) Innovadoras Diferencial semántico Efectos aprendizaje

(EMI-DS) Generalización



ciones del instrumento de Evaluación de
Prácticas Universitarias –EPU- (García et
al., 2005) y del instrumento de Evaluación
de Metodología Universitaria –EMU-
(Fernández, García, de Caso, Fidalgo, y
Arias-Gundín, 2006; García et al., 2005),
construyendo un instrumento de Evalua-
ción de Metodología Innovadora (EMI)
(García et al., 2008). Y se emplearon otros
instrumentos relativos a las variables mo-
duladoras, más específicos, como el CE-
PEA de estilos de aprendizaje, el MSG de
estilos de pensamiento o el CEAM para la
evaluación de estrategias y motivación pa-
ra el aprendizaje. Igualmente, se han in-
cluido medidas de diferentes variables mo-
duladoras, lo que ha permitido realizar una
evaluación ágil y flexible ajustándose a las
necesidades de la implementación de la in-
novación docente.

Por una parte, se han recopilado y selec-
cionado diversos instrumentos que se han
utilizado en la evaluación de los resultados
obtenidos con la aplicación de las innova-
ciones, básicamente desde la perspectiva del
alumno.

Procedimiento
Tras la realización de una revisión de las

publicaciones nacionales e internacionales
de los dispositivos de evaluación de las me-
todologías innovadoras, su eficacia y las va-
riables relacionadas, se adaptaron y constru-
yeron los instrumentos más adecuados y
pertinentes. 

Se utilizó un diseño de grupos de inno-
vación comparándolo con otros de control
de características similares y de materias
similares. Por ello, antes de comenzar la
aplicación de las correspondientes metodo-
logías activas por parte del profesorado, se
realizó una evaluación inicial con las dife-
rentes pruebas recogidas en la fase anterior,
lo que permitió el establecimiento de la lí-
nea base de la que parte el alumnado. A su
vez, se realizará una evaluación pretest de
una serie de grupos control que utilicen
metodologías tradicionales, de característi-
cas similares a los grupos de intervención
en innovación metodológica; los cuales es-

tén cursando las mismas asignaturas rese-
ñadas en el apartado de participantes, pero
en otras universidades.

Resultados

En el presente apartado se presentan los
diferentes resultados obtenidos en relación al
alumnado proveniente de la Universidad de
Valladolid (UVA). En un primer momento se
realizaron análisis de tipo paramétrico. Sin
embargo, al realizar las pruebas de asimetría
y curtosis se determinó que la distribución no
cumplía los supuestos de normalidad en mu-
chas de las variables a analizar. Por este mo-
tivo, se decidió llevar a cabo la prueba de
Kruskall-Wallis, la cual evidenció diferencias
estadísticamente significativas en multitud de
las variables analizadas. En dichos análisis se
tomaron como variables de agrupamiento la
especialidad (Maestro en Audición y Lengua-
je, Educación Especial, Educación Infantil,
Educación Primaria, Lengua Extranjera y
Psicopedagogía) y el curso; y como variables
dependientes las diferentes medidas obteni-
das a través de la aplicación del EMI en sus
versiones pre y post.

Resultados en función de la especialidad
Los resultados de los análisis de la va-

rianza con pruebas no paramétricas tomando
como variable de agrupamiento la especiali-
dad de los alumnos, indican diferencias es-
tadísticamente significativas en multitud de
las variables medidas mediante el EMI en
sus dos aplicaciones (pre-post), como se
presenta en la figura 1 y en la tabla 3.

Respecto a la utilidad futura que los
alumnos otorgaban a diferentes competen-
cias, valoradas mediante el EMI-CO, antes
del inicio de cada asignatura, se observó có-
mo los estudiantes de Lengua Extranjera
eran los que consideraban las competencias
personales como las más útiles para el futu-
ro (RPLE= 84,00 vs. RPEI= 17,33), mien-
tras que los de Educación Infantil eran los
que menos las valoraban, junto con las sisté-
micas (RPEI= 15,83), las cuales, a su vez,
eran las más valoradas por los alumnos de
Audición y Lenguaje (RPAL= 74,21).
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Atendiendo a la siguiente figura, y ana-
lizando los mismos resultados obtenidos,
pero en el postest, referentes a la utilidad fu-
tura de distintas competencias, se observó
que los alumnos de Educación Especial eran
el grupo que en el post consideraban las
competencias personales como las más im-
portantes para su futuro profesional
(RPEE=227,33) frente a la especialidad de
Audición y Lenguaje (RPAL= 128,73).

En conclusión, y si se atiende a la figu-
ra 2, se puede afirmar que los alumnos de
Educación Especial son el grupo que pre-
senta mayores niveles, en general, tanto en

la mejora académica obtenida con el des-
arrollo de competencias personales, sistémi-
cas e instrumentales, como en la percepción
sobre la utilidad y repercusión de las mis-
mas en su futura carrera profesional.

En relación al EMI-TF (post), cuya fina-
lidad es conocer qué tipo de competencias
han desarrollado y/o trabajado los alumnos,
por un lado, y cuales les han favorecido en
su aprendizaje, por otro, se observó que los
alumnos de la especialidad de Educación
Primaria eran las que más alto puntuaba en
multitud de competencias, competencias re-
lacionadas con la exposiciones orales, el uso
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Figura 1. Diferencias estadísticamente significativas en variables del EMI-ED pre esperado entre las di-
ferentes especialidades, en relación al profesor como fuente de información, evaluación, lecturas obliga-
torias y test.



de recursos on line, la utilización de nuevas
tecnologías, el uso de una herramienta en In-
ternet para la tutoría y guía de la docencia
(Moodle), por ejemplo.

En la figura 3, se puede observar de for-
ma más detallada y específica lo comentado
anteriormente, así como las competencias
más trabajadas y que más han favorecido el
aprendizaje de los alumnos según la espe-
cialidad.

Cuando se evaluaron las competencias
transversales, a través del EMI-CT, se ob-
servó que los alumnos de Educación Infantil
era el grupo que más puntuaba en relación a
las competencias de tipo instrumental
(RPEI= 215,86), sistémicas (RPEI= 215,55)
y personales (RPEI= 217,37). Por el contra-
rio, deben destacarse las especialidades de
Maestro en Audición y Lenguaje y Educa-
ción Primaria como los grupos con las pun-
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Tabla 3. Diferencias estadísticamente significativas de los diferentes factores del EMI post, consideran-
do como variable de agrupamiento: la especialidad.

Especialidad AL EE EI EP
(N=45) (N=40) (N=107) (N=34)

Variable χ2 p 

Trabajos realizados individualmente 109,76 106,31 79,37 80,25 14,029 ,003 
Trabajos realizados en grupo 65,00 63,65 98,81 138,57 41,857 ,001 

Evaluación de Metodologías Innovadoras Post Trabajado y Favorecido (EMI-TF POST)
1. Conocimiento procedimental favorecido 98,33 78,09 89,90 122,67 11,239 ,010
3. Trabajos escritos favorecido 94,29 80,65 91,91 120,57 8,647 ,034
4. Exposiciones orales favorecido 72,64 58,64 98,98 145,38 43,878 ,001
5. Trabajos grupo favorecido 77,43 84,14 90,32 133,79 17,094 ,001
6. Participación alumno favorecido 75,85 83,18 90.16 133,12 16,826 ,001
8. Profesor fuente información favorecido 117,93 81,76 88,85 105,24 8,664 ,034
9. Libertad elección temas favorecido 70,64 71,53 96,94 134,53 25,099 ,001
11. Comunicación externa trabajado 96,45 82,26 89,10 129,14 12,530 ,006
11. Comunicación externa favorecido 76,76 80,10 91,06 138,83 21,060 ,001
12. Evaluación progreso favorecido 51,88 72,20 99,52 137,69 37,785 ,001
14. Recursos online favorecido 70,24 54,60 99,49 153,00 55,462 ,001
15. Conexión futuro profesional favorecido 68,35 74,78 97,32 121,48 17,137 ,001
16. Pruebas tipo test favorecido 37,40 67,31 104,69 123,43 47,069 ,001
17. Nuevas tecnologías favorecido 61,71 65,85 95,24 156,52 50,760 ,001
18. Resolución de casos favorecido 60,81 100,65 89,99 118,23 14,135 ,003
20. Lecturas obligatorias favorecido 83,14 88,00 86,00 130,25 13,588 ,004
21. Moodle favorecido 57,48 76,59 89,76 156,29 49,410 ,001
22. Seguimiento de manuales favorecido 54,38 94,90 79,95 140,50 34,324 ,001

Evaluación de Metodologías Innovadoras Post Competencias transversales (EMI-CT POST)
Comunicación oral y escrita en lengua materna 113,02 190,49 215,64 180,75 172,156 ,001
Capacidad de organización y planificación. 111,23 196,50 214,40 179,96 173,232 ,001
Capacidad de análisis y síntesis. 121,07 193,80 212,11 176,18 161,884 ,001
Resolución de problemas. 119,43 184,66 214,05 184,15 165,051 ,001
Toma de decisiones. 113,01 192,04 214,72 181,84 171,399 ,001
Conocimiento de una lengua extranjera. 123,66 190,69 218,34 157,96 173,050 ,001
Capacidad de gestión de la información. 114,26 192,21 212,57 186,76 168,436 ,001
Conocimientos de informática relativos 
al ámbito de estudio. 115,67 174,69 214,53 199,34 169,996 ,001
Total instrumentales 111,89 182,00 215,86 191,57 173,105 ,001
Total sistémicas 113,37 180,19 216,98 185,63 172,593 ,001

*Las puntuaciones están expresadas en Rangos Promedios (RP) y son fruto de los análisis estadísticos no paramétricos. AL= Audición y Lenguaje;
EE= Educación Especial; EI= Educación Infantil; EP= Educación Primaria. 
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tuaciones más bajas (RPAL= 111,89;
RPEE= 182,00).

Resultados en función del curso
Haciendo referencia al EMI-CO pre, se

observan diferencias significativas según el
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Figura 2. Diferencias estadísticamente significativas en las medidas de competencias (EMI-CO post).
ME= Mejora obtenida; UF= Utilidad Futura.

Figura 3. Diferencias estadísticamente significativas en variables del EMI-TF post que han favorecido el
aprendizaje entre especialidades Magisterio y Psicopedagogía. tr= trabajado; fa= favorecido; AL= Au-
dición y Lenguaje; EE= Educación Especial; EI= Educación Infantil; EP= Educación Primaria.



curso, diferencias representadas en la figura
4. Parece que el alumnado de primer curso
es el que considera las competencias sisté-
micas como las más útiles para su futuro
(RP1=76,50). Sin embargo, en el último cur-
so de carrera la percepción sobre la utilidad
de las competencias sistémicas para el futu-

ro profesional decrece de forma significati-
va (RP5= 33,22).

En relación a la subescala EMI-ED pre,
se presentan de forma detallada en la figura
5 las metodologías que los alumnos esperan/
desean que se vayan a desarrollar en el aula
en función del curso académico en el que se
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Figura 4. Diferencias estadísticamente significativas del EMI-CO considerando como variable de agru-
pamiento: curso- alumnos, en relación a las competencias sistémicas futuras.

Figura 5. Diferencias estadísticamente significativas del EMI-ED considerando como variable de agru-
pamiento: curso y alumnos, en relación a los trabajos escritos, participación, lecturas obligatorias y el
Moodle. “es”=esperado; “de”=deseado.
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encuentran, destacándose en el primer curso
el deseo de los alumnos por el uso de Moo-
dle como herramienta en Internet (RP1=
68,50), y en segundo curso la espera de par-
ticipación del alumnado en el desarrollo de
la asignatura (RP2= 74,89). La metodología
con la puntuación más baja correspondía a
la realización de trabajos escritos, concreta-
mente en el primer año de carrera (RP1=
14,50).

Los resultados obtenidos del EMI-TF
post muestran diferencias significativas
según el curso en el que se encuentra el
alumno. Así, los alumnos de primer año de
carrera consideraban que la comunicación
fuera de clase les había ayudado a obtener
mejores resultados de aprendizaje (RP1=
89,53); en segundo, destaca el aspecto re-
lacionado con la formación teórica (RP2=
89,84); y en el último curso las lecturas
obligatorias de artículos y libros científi-
cos (RP3= 88,00).

Sin embargo, las preferencias cambia-
ron al señalar aquellas metodologías que
consideraban les habían ayudado a obtener
mejores calificaciones. Por ejemplo, los es-
tudiantes de 1º destacaron la realización de
pruebas tipo test (RP1= 91,12), los de 2º
curso la asistencia regular a clase (RP2=
89,18), y por último los de tercer año de ca-

rrera la utilización de la herramienta Moodle
(RP3= 85,50). 

Por último y para finalizar, deben des-
tacarse los resultados obtenidos a través del
EMI-CO post, que son especialmente ca-
racterísticos. Se observa que en el primer
curso, durante el transcurso del mismo, los
alumnos perciben haber mejorado su nivel
en los tres tipos de competencias (instru-
mentales, sistémicas y personales), consi-
derándolas, a su vez, muy útiles para su fu-
turo, sin embargo esta creencia o percep-
ción disminuye gradualmente, obteniéndo-
se las puntuaciones más bajas en el último
curso (figura 6).

Conclusiones

A continuación, se exponen las conclu-
siones relativas a los resultados obtenidos en
la Universidad de Valladolid. En primer lu-
gar, se ha observado que, en un principio, al
comienzo del curso, los alumnos, dependien-
do de la especialidad o curso en que se encon-
traban, esperaban la puesta en marcha por
parte del profesorado de distintas metodolo-
gías. Sin embargo, éstas en muchas ocasio-
nes, no parecían coincidir con las metodolo-
gías y/o aspectos que los alumnos realmente
deseaban que se incorporaran en el aula.
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Figura 6. Diferencias estadísticamente significativas del EMI-CO post considerando como variable de
agrupamiento: curso- alumnos, en relación a las competencias instrumentales, sistémicas y personales.



Los alumnos percibían como metodologí-
as que el profesor introduciría en el aula: la
evaluación frecuente de su progreso académi-
co, la utilización de recursos on line, el uso de
nuevas tecnologías, uso de Moodle, y la parti-
cipación del alumnado en el desarrollo de la
asignatura. Haciendo referencia a lo que el
alumnado realmente deseaba que se introduje-
ra en la dinámica del aula, destacaron aspectos
tales como la utilización de Moodle como he-
rramienta de tutoría y guía de la docencia.

Por el contrario, los alumnos señalaban no
esperar, que en este sentido se relacionaba más
con lo que ellos realmente deseaban, la intro-
ducción de metodologías relacionadas con la
realización de lecturas obligatorias de artículos
y libros científicos, y la realización de trabajos
escritos.

Respecto a la utilidad futura que los estu-
diantes otorgaban, antes del comienzo de la
asignatura, a diferentes competencias, según la
especialidad, caben destacar las competencias
de tipo personal, consideradas las más impor-
tantes por el grupo de Lengua Extranjera. Sin
embargo, en la aplicación post destacó en este
aspecto la especialidad de Educación Especial,
declarándose como el grupo con mayores ni-
veles tanto en la mejora académica obtenida
con el desarrollo de competencias personales,
sistémicas e instrumentales, como en la per-
cepción sobre la utilidad y repercusión de las
mismas en su futura carrera profesional.

Es necesario destacar un hecho para refle-
xionar, y es que los mayores niveles de percep-
ción de utilidad de las competencias sistémicas
se dan en el primer curso de carrera. Luego,
sin embargo, decrece gradualmente, de forma
significativa. Quizás los alumnos ajustan más
sus expectativas a la realidad que da la expe-
riencia con la Universidad, y es claro que la
tienen mayor en los cursos más avanzados.

Las exposiciones orales, la utilización de
recursos on line, la utilización de nuevas tec-
nologías, fueron las metodologías más des-
arrolladas/ trabajadas en el aula, destacando la
especialidad de Educación Primaria en todos
estos aspectos. Por otro lado, las metodologías
que más favorecieron el aprendizaje de los
alumnos se relacionaban con el establecimien-
to de comunicación fuera de clase entre los es-

tudiantes y el profesorado, destacando clara-
mente.

Otras metodologías que también conside-
raban que les habían ayudado a obtener resul-
tados mejores de aprendizaje fueron la forma-
ción teórica y la realización de lecturas obliga-
torias de artículos y libros científicos.

Las conclusiones varían cuando se
atiende a las metodologías que percibieron
más habían ayudado a obtener mejores cali-
ficaciones, señalando las metodologías rela-
cionadas con el rol del profesor como fuen-
te de información y comprensión, destacan-
do los alumnos de la asignatura de Trata-
mientos psicológicos, la realización de prue-
bas de tipo test, especialmente en 1º de ca-
rrera, la asistencia regular a clase y el uso de
alguna plataforma on line.

Los resultados varían en relación a aque-
llas metodologías que consideraban que más
les habían ayudado a obtener mejores resulta-
dos de aprendizaje. Se destaca la comunica-
ción con el profesorado fuera de clase, la for-
mación teórica y realización de lecturas obli-
gatorias de artículos y libros científicos.

Por último, cabe destacar como reflexión,
cómo los alumnos perciben que su nivel de
competencias (instrumentales, sistémicas y
personales) mejora en los primeros niveles
educativos, y sin embargo esta percepción dis-
minuye gradualmente. Otro dato de interés, es
resaltar cómo los alumnos consideran que la
comunicación fuera de clase con el docente es
óptima para su aprendizaje, así como utiliza-
ción de Moodle como herramienta de tutoría y
guía de la docencia. Es evidente que nos en-
contramos en un periodo de cambio educativo,
en el cual aspectos como las nuevas metodolo-
gías o el rol del profesor y el alumno juegan un
papel clave e importante para lograr así resul-
tados significativos en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje.
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En la presente investigación, se pretende
conocer la opinión de los especialistas en
Pedagogía Terapéutica acerca de la integra-
ción de los alumnos inmigrantes en los cen-
tros educativos de Asturias.

Asturias se ha visto afectada por la in-
migración, aunque en menor grado que
otras comunidades autónomas. La evolu-

ción del alumnado extranjero matriculado
en los últimos años ha ido en ascenso. Ha
aumentado de 1770 estudiantes matricula-
dos en las etapas de infantil, primaria, se-
cundaria, bachillerato y ciclos formativos
en el curso 2001/02, hasta 5301 en el cur-
so 2007/08, lo que supone un 4,3% de la
escolarización total. La distribución por ti-
po de centro es muy desigual, aproximada-
mente el 80% se concentra en colegios pú-
blicos y el resto, en centros concertados.
La mayor parte de estos alumnos se sitúan
en el municipio de Oviedo, concretamente
el 35%.
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de la integración del alumnado inmigrante
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El objetivo central de este estudio consiste en analizar lo que piensan los maestros especialistas
en pedagogía terapéutica acerca de la integración del alumnado inmigrante en las escuelas. Pa-
ra ello se ha elaborado y aplicado un cuestionario tipo Lickert a 106 docentes. Los resultados re-
velan que los maestros muestran actitudes favorables hacia la presencia de estos alumnos en las
aulas, al igual que el resto de los miembros de la comunidad educativa. Los especialistas consi-
deran que el funcionamiento de la integración es adecuado; sin embargo, demandan más recur-
sos personales y materiales para lograr mejores resultados. La mayoría opina que estos alumnos
deberían estar escolarizados en aulas ordinarias y recibir en ellas el apoyo pertinente. 
Palabras clave: Integración, necesidades educativas específicas, inmigrantes, actitudes, partici-
pación.

The integration of immigrant students observed by specialist teachers in therapeutic pedagogy.
The main objective of this article consists in analysing what specialist teachers in therapeutic pe-
dagogy think about immigrant pupils’ integration into schools. In order to achieve this objecti-
ve a Lickert-scaled questionnaire composed of 114 items has been used. The sample is compo-
sed of 106 specialist teachers. Results reveal that specialist teachers are favourable to these chil-
dren’s integration into classrooms, so the rest of educational community’s members are. Accor-
ding to these teachers, integration works positively; nevertheless, they ask for more personal and
material resources, in order to achieve best results. The majority of them think these pupils ought
to be sent to ordinary classrooms and to receive into them the appropriate support.
Keywords: Integration, special educational needs, immigrants, attitudes, participation.
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La educación multicultural ha suscitado
una enorme preocupación e interés desde fi-
nales de los años 80, lo cual se manifiesta en
las numerosas investigaciones desarrolladas
y en la aparición de nuevas leyes destinadas
a regular la situación del colectivo de inmi-
grantes en las aulas. 

Entre las entidades y grupos de investi-
gación que se han ocupado de este tema, hay
que destacar el Laboratorio de Estudios In-
terculturales de la Universidad de Granada,
el Colectivo Ioé, TEIM o GREDI. Entre los
trabajos más relacionados con este tema,
destacamos los informes de Muñoz-Repiso
(1992) y el informe de la Consejería de Edu-
cación del Principado de Asturias y CIDE
(2003), o las investigaciones de Álvarez, Ál-
varez, Castro, Campo, y Fueyo, (2008), Ál-
varez, Castro, Campo, y Álvarez, (2005),  y
Campo, Hernández, Castro, y Álvarez
(2008), el Colectivo Ioé (1996, 2003), Eche-
íta (2004), García y Sales (1998, 1999) y
Grupo Eleuterio Quintanilla (1998). Todos
estos trabajos tienen en común contribuir a
la mejora de la calidad de la escuela y ayu-
dar en la búsqueda de la igualdad de oportu-
nidades para todos los alumnos en el sistema
educativo español.

Por otro lado, los distintos gobiernos de
nuestro país se han preocupado de buscar
medidas legales que garanticen al alumna-
do extranjero los mismos derechos y obli-
gaciones que al resto, lo cual se puede ob-
servar en las diferentes leyes aprobadas
desde 1985. En la LOCE (Ley Orgánica de
Calidad de la Educación, 10/2002, 23 de
diciembre), dentro del grupo de alumnos
con necesidades educativas específicas, se
incluyen los alumnos extranjeros. En la
LOE (Ley Orgánica de Educación, 2/2006)
no se habla de alumnado extranjero, éste
forma parte del colectivo denominado
alumnos que se han incorporado tarde al
sistema educativo.

Es incuestionable que los alumnos inmi-
grantes en los centros escolares tienen los
mismos derechos y obligaciones que el res-
to del alumnado. Sin embargo, el hecho de
que estén o no integrados, no depende sólo
de garantizar esto. Intervienen también otras

variables, como son las actitudes de los
miembros de la comunidad educativa o la
disponibilidad de recursos personales y ma-
teriales.

Con este estudio, los objetivos que nos
planteamos son los siguientes: a) Conocer
la opinión de los maestros especialistas en
pedagogía terapéutica acerca de la integra-
ción de los alumnos inmigrantes; b) Cono-
cer la participación de los alumnos inmi-
grantes en las actividades dentro y fuera
del aula; c) Conocer el grado de implica-
ción y de aceptación de la comunidad edu-
cativa y de los compañeros en relación a
los alumnos inmigrantes; d) Conocer cuál
es la modalidad de escolarización y tipo de
apoyo que los especialistas consideran más
adecuada para los estudiantes inmigrantes;
e) Conocer la valoración de los especialis-
tas acerca de posibles medidas para mejo-
rar la integración.

Método

Participantes
La muestra está compuesta por 106

maestros especialistas en pedagogía tera-
péutica de centros de Educación Primaria,
Secundaria y Educación Especial del
Principado de Asturias. Los maestros im-
parten docencia en Educación Primaria,
en Educación Secundaria o en los ciclos
de Educación Básica Obligatoria I y II, y
Transición a la Vida Adulta en centros es-
pecíficos.

Su edad media se sitúa en los 38.2 años
(D.T. = 8.8), con una antigüedad media de
12.6 años (D.T. = 9.6). El 82% son mujeres
y el 12% son varones. El 89% de los espe-
cialistas trabaja en colegios públicos y el
11% restante en colegios privados concerta-
dos. El 58% de los centros se sitúan en zona
urbana, el 33% en zona semiurbana y el 9%,
en zona rural. 

Instrumentos
El cuestionario utilizado está basado en

un cuestionario de actitudes hacia la integra-
ción en Educación Primaria (Álvarez, Cas-
tro, Campo y Álvarez, 2005), con una buena
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base teórica y una fiabilidad alta (coeficien-
te alfa de 0,94). A partir del anterior, se
adaptó y se diseñó el cuestionario de actitu-
des hacia la integración en Educación Se-
cundaria, obteniendo una fiabilidad también
alta (coeficiente alfa de 0,91).

Para este tercer estudio se realizaron
modificaciones atendiendo a la muestra y a
las hipótesis de partida.

El cuestionario, tipo Lickert, está com-
puesto por 114 ítems con una escala de pun-
tuación de 1 a 5, con tres excepciones: los
ítems del 85 al 91 son de elección múltiple
de cuatro alternativas de respuesta, los ítems
del 1 al 7, del 92 al 98 y el 114 son dicotó-
micos y el ítem 113 es abierto. Además de
los 114 ítems comentados, incluye 8 ítems
más de identificación personal (edad, tipo de
centro…). De todos ellos, 14 se refieren ex-
clusivamente a los alumnos inmigrantes que
son objeto de este estudio. 

Se realizó un análisis de fiabilidad de
aquellos ítems que no suponían variables
cualitativas, en total 99. La fiabilidad obte-
nida calculada con el coeficiente alfa es de
0,92. 

El cuestionario se estructura en blo-
ques según los datos buscados. Los prime-
ros siete ítems abordan aspectos relaciona-
dos con la experiencia que los maestros es-
pecialistas en pedagogía terapéutica tienen
con los distintos grupos de alumnos (disca-
pacitados físicos, psíquicos, sensoriales,
problemas de comportamiento, inmigran-
tes, minorías étnicas y altas capacidades).
Posteriormente se presentan los ítems or-
denados por bloques que analizan la per-
cepción de los maestros acerca de diversos
aspectos para cada uno de los colectivos
mencionados anteriormente. A saber: ren-
dimiento general de los diferentes colecti-
vos, participación en el aula, participación
fuera del aula, aceptación de los compañe-
ros, implicación de los compañeros, impli-
cación de las familias, expectativas de los
maestros, posible perjuicio que estos co-
lectivos a la labor del maestro en el aula,
posible perjuicio que estos colectivos pue-
den causar a los demás compañeros, posi-
ble perjuicio causado por los diferentes co-

lectivos en el funcionamiento del centro,
funcionamiento de la integración, modali-
dad de escolarización preferida para cada
uno de los colectivos, apoyo en el aula or-
dinario o en el aula de apoyo, diferentes
medidas propuestas para mejorar la inte-
gración, temas de formación, disposición a
colaborar en una base de materiales didác-
ticos.

Procedimiento
La selección de los centros se realizó

respondiendo a tres criterios: representación
en la medida de lo posible de toda la geogra-
fía asturiana, presencia de centros tanto pú-
blicos como concertados y participación de
centros de Primaria, Secundaria y Educa-
ción Especial.

Los cuestionarios fueron repartidos y re-
cogidos contando con la colaboración de los
maestros de los centros que desinteresada-
mente se prestaron a colaborar. A cada cues-
tionario se le adjuntó una carta en la que se
explicaba el contenido, objetivo y destino
del cuestionario. También se entregó un so-
bre para introducir en él el cuestionario una
vez cubierto, garantizando así el anonimato
del encuestado. Los cuestionarios entrega-
dos fueron 300 y se obtuvo respuesta de 106
profesores, lo cual puede considerarse una
tasa de respuesta razonable.

Para el análisis de las respuestas sobre
los inmigrantes se ha realizado un análisis
exploratorio multidimensional que consiste
en un análisis descriptivo, un análisis de
componentes principales y un análisis de
clasificación (véase por ejemplo Lebart,
Morineau y Piron, 2000). Como variables
activas se han considerado las valoraciones
de los maestros especialistas en pedagogía
terapéutica sobre la integración de los in-
migrantes y como variables ilustrativas, las
preguntas identificativas del cuestionario
(tipo de centro, ubicación, edad del profe-
sor, antigüedad y sexo). Se han selecciona-
do sólo los profesionales que aseguran ha-
ber trabajado con alumnos inmigrantes. Al-
gunos de los cuestionarios tuvieron que ser
anulados debido a la alta tasa de no res-
puesta, ya que correspondían a un centro de
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Educación Especial. Después de realizar un
análisis descriptivo de las variables (fre-
cuencia de cada valor, máximos, mínimos,
medias, desviaciones típicas y fiabilidad),
se obtuvo la matriz de correlación de las
variables activas y se efectuó un análisis de
los componentes principales, en donde los
valores perdidos de las variables activas se
sustituyeron por los valores medios de las
mismas. Con posterioridad, se procedió a
una clasificación mixta jerárquica y de me-
dias móviles. Por último, se caracterizó ca-
da clase según las variables activas e ilus-
trativas.

El análisis estadístico se calculó me-
diante el programa R versión 2.8.1 (R Deve-
lopment Core Team, 2007), particularmente
con los paquetes FactoClass (Pardo y del
Campo, 2007) y FactoMineR (Husson, Jos-
se, Le y Mazet, 2008).

Resultados

De la muestra de maestros especialistas
en pedagogía terapéutica encuestados que
ejercen en Asturias, un porcentaje elevado
ha tenido y tiene alumnos inmigrantes en
sus centros, el 86,8 %.

La percepción que tienen los profesio-
nales acerca de la aceptación e implicación
de los compañeros hacia el alumnado in-
migrante es muy buena, puntúan 3,57 y
3,37 respectivamente (tabla 1). La partici-

pación en actividades, tanto dentro como
fuera del aula, también es bien considera-
da (3,21 y 3,20 de media, respectivamen-
te). En cuanto al rendimiento observado en
los estudiantes extranjeros y la integración
en el centro por los maestros especialistas,
son variables valoradas igualmente de for-
ma positiva (3,03 y 3,02 respectivamente).
Por último, los maestros especialistas per-
ciben que las expectativas que muestran
los docentes hacia estos alumnos no son
muy elevadas (2,99), también piensan que
la implicación de las familias se podría
mejorar (2,76), si bien no consideran que
la presencia de los inmigrantes perjudique
el funcionamiento del aula o del centro, o
a los compañeros (2,20; 1,68; y 1,76 de
media, respectivamente). 

La valoración que los maestros especia-
listas realizan acerca de las medidas para
mejorar la integración de los estudiantes ex-
tranjeros (tabla 2) indica que se necesitan
mejorar varios aspectos, sobre todo el de la
implicación de la familia en el proceso edu-
cativo de sus hijos (x-=4,71); también perci-
ben la necesidad de disponer de más medios
y recursos materiales y personales (x-=4,71).
Mejorar la coordinación entre los diferentes
servicios es valorado en tercer lugar (x-

=4,67). Lo que consideran menos necesario
de todas las opciones propuestas es el em-
pleo de medidas disciplinarias más restricti-
vas (x-=3,33). 
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos del total de la muestra de maestros especialistas en Pedagogía Terapéu-
tica (N=106) en cuanto a su percepción sobre la integración del alumnado inmigrante en las escuelas.

Variable Obs. Media Mediana D.T. Mín. Máx.

Rendimiento general 90 3.03 3 0.84 1 5
Participación en el aula 89 3.21 3 0.76 2 5
Participación fuera del aula 85 3.20 3 0.83 1 5
Aceptación de los compañeros 88 3.57 4 0.78 1 5
Implicación de los compañeros 89 3.37 3 0.87 2 5
Implicación de las familias 86 2.76 3 0.91 1 5
Expectativas de los maestros 89 2.99 3 0.82 1 5
Su presencia dificulta la labor en el aula 90 2.20 2 0.97 1 4
Su presencia perjudica a compañeros 91 1.76 1 0.90 1 5
Su presencia dificulta al centro 91 1.68 1 0.88 1 4
La integración en el centro es adecuada 86 3.02 3 0.97 1 5
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Respecto a la modalidad de escolariza-
ción que les parece más adecuada, la gran ma-
yoría elige las aulas ordinarias (90,1%), sien-
do opciones mucho menos elegidas las aulas
específicas en centros ordinarios o la educa-
ción combinada (4,9%, en ambos casos).

Más de la mitad de la muestra seleccio-
nada prefiere que el apoyo se lleve a cabo
dentro del aula ordinaria (58,3%). Casi la
cuarta parte considera que el apoyo debe
aplicarse en las aulas específicas (22,6%) y
el resto (19,0%), que el apoyo puede darse
indistintamente en el aula ordinaria y en la
específica.

El análisis de componentes principales
indica que el primer factor recoge el 37,45%
de la inercia total, alcanzando entre los dos
primeros factores el 51,11% del total. El pri-
mer factor incluye la actitud general hacia
los alumnos inmigrantes, ubicando en el la-
do negativo a quienes más valoran la inte-
gración y en el lado positivo, a quienes son
más escépticos. Las correlaciones entre las
variables activas son todas positivas, salvo
en las que la puntuación es inversa (dificul-
ta al aula, a los compañeros y al centro). El
posterior análisis de clasificación agrupa las
respuestas en cinco grupos (figura 1), con
inercias de 1.78, 2.05, 0.72, 0.93 y 0.58, res-
pectivamente, y una distancia al origen de

coordenadas de 6.97, 1.38, 2.68, 4.86 y
13.35, respectivamente.

El primer grupo está compuesto por el
23.1% del profesorado y son profesionales
que valoran muy positivamente la integra-
ción del alumnado inmigrante, especialmen-
te en lo que se refiere a los compañeros
(aceptación, x-=4.23; implicación, x-=4.04) y
a las familias (x-=3.45), así como el rendi-
miento (x-=3.90) y su presencia en los cen-
tros y en las aulas (medias inferiores a 1.5).

El segundo grupo está formado por el
34.1% de los especialistas. No ven proble-
mas debidos a la existencia de inmigrantes
en los centros y en las aulas (medias inferio-
res a 1.6) pero encuentran una baja partici-
pación de estos alumnos en las actividades
realizadas dentro de la clase (x-=2.93). Eli-
gen, de forma destacada, como posibles me-
didas para favorecer la integración, mejorar
la coordinación entre distintos servicios
(x-=4.87) y fomentar la implicación de los
compañeros (x-=4.84).

El tercer grupo comprende el 17.6% de
los maestros especialistas en Pedagogía Te-
rapéutica, quienes sí creen que este alumna-
do da problemas en el aula, en el centro y a
los compañeros (medias entre 2.5 y 2.9) y
destacan la importancia de mejorar la for-
mación del profesorado (x-=4.2).
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Tabla 2. Estadísticos descriptivos del total de la muestra de maestros especialistas en Pedagogía Tera-
péutica (N=106) en cuanto las medidas que consideran necesarias para mejorar la integración del alum-
nado inmigrante en las escuelas.

Variable Obs. Media Mediana D.t. Mín. Máx.

Reducir el número de alumnos 90 4.26 5 1.09 1 5 
Aumentar el tiempo de atención de especialistas 90 4.56 5 0.75 1 5 
Aumentar el tiempo de los equipos 90 4.40 5 0.85 1 5 
Contratar más especialistas 90 4.58 5 0.70 2 5 
Mejorar la coordinación 90 4.67 5 0.60 3 5 
Disponer de más medios 90 4.71 5 0.60 3 5 
Mejorar la formación 90 4.57 5 0.74 2 5 
Incentivar la implicación de los profesionales 90 4.49 5 0.86 1 5 
Implicar a la familia en la educación 90 4.71 5 0.60 2 5 
Fomentar la implicación de sus compañeros 89 4.63 5 0.68 2 5 
Aumentar el número de profesores 90 4.48 5 0.80 1 5 
Utilizar programas que fomenten la motivación 90 4.59 5 0.63 2 5 
Utilizar programas que enseñen a estudiar 90 4.40 5 0.93 1 5 
Utilizar medidas disciplinarias más restrictivas 88 3.33 3 1.27 1 5 



El cuarto grupo está integrado por el
14.3% de los miembros de la muestra. Con-
sideran que la aceptación por parte de los
compañeros no es buena (x-=3.0), que su ren-
dimiento es poco aceptable (x-=2.38), que las
familias se implican poco (x-=2.0), que la
participación fuera del aula es baja (x-=2.17)
y que los docentes no tienen expectativas
buenas hacia este colectivo (x-=2.23).

El quinto y último grupo abarca el
11.0% de los especialistas evaluados. Este
grupo claramente descontento con la inte-
gración de los inmigrantes, percibe que la
aceptación (x-=2.90) y la implicación (x-=2.2)
de los compañeros son bajas, que el rendi-
miento general no es bueno (x-=2.30), que
hay muy poca implicación de las familias (x-

=1.89), que participan poco dentro del aula
(x-=2.50), que la integración no funciona (x-

=2.1), que dan problemas en el centro, en el

aula y a los compañeros (medias entre 3 y
3.6) y, además, no cree que con más medios,
mejore la situación del alumnado extranjero
(x-=4.2).

Discusión y conclusiones

Los datos obtenidos son más homogéne-
os que en las investigaciones anteriores (Ál-
varez et al., 2005; Álvarez et al., 2008), en
las que se ha observado cierta ambivalencia
en las actitudes del profesorado de Educa-
ción Primaria y Educación Secundaria. 

Los maestros especialistas en pedagogía
terapéutica son coherentes en sus respues-
tas. La mayor parte de los especialistas eva-
luados valoran positivamente la integración
del alumnado extranjero. Casi todos los do-
centes opinan desde la experiencia, ya que
han trabajado o trabajan con inmigrantes en
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Figura 1. Plano factorial agrupando a los profesionales en cinco clases
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las aulas, lo que supone una garantía. No
emiten valoraciones gratuitas, sino que se
fundamentan en los años de trabajo. Sin em-
bargo, un grupo de ellos, los que más años
de antigüedad tienen en la enseñanza, consi-
dera que el alumnado inmigrante da proble-
mas en los centros y en el aula y piden como
medida principal de ayuda, la mejora en la
formación de los profesionales. Es evidente
que el colectivo de estudiantes extranjeros
es algo nuevo en las aulas durante los últi-
mos cursos y más aun en Asturias. Los cole-
gios han tenido que atender de forma preci-
pitada al problema de la multiculturalidad,
que ha cogido, en muchos casos, a los do-
centes desprevenidos y desinformados. La
presencia de alumnado extranjero en las au-
las plantea mayores dificultades como por
ejemplo diferencias culturales, desconoci-
miento del idioma en muchos casos, nivel
académico distinto, problemas de disciplina
derivados de la incomprensión de nuestras
costumbres o escasa colaboración de las fa-
milias. Es comprensible que los maestros
con más antigüedad se sientan desbordados
ante la diversidad de alumnos a la que tienen
que hacer frente. La experiencia no resulta
una medida suficiente para cubrir las necesi-
dades del aula y piden como medida de ayu-
da una mayor formación. Además, es posi-
ble que su trayectoria docente les permita
ser más realistas que idealistas y por eso ten-
gan una visión de la integración más pesi-
mista que el resto. Gracias a ellos, los que
estamos apartados de los colegios sabemos
que no todo es tan sencillo, ni las leyes tan
fáciles de poner en práctica.

Desde nuestro punto de vista, también
es llamativo que haya un pequeño grupo de
maestros, en este caso con distintos años de
experiencia, que considere que los estudian-
tes inmigrantes en los centros nos son plena-
mente aceptados ni tienen un buen rendi-
miento. Estos profesionales son escépticos
hasta el punto de considerar que ni mejoran-
do los recursos materiales y personales se
pueda favorecer la integración de estos
alumnos. Estos datos son coherentes con el
hecho de que no haya unanimidad respecto
a la modalidad de escolarización más conve-

niente para el alumnado extranjero. Es signi-
ficativo que una pequeña parte de la muestra
sea partidaria de la educación combinada o
de las aulas específicas, medidas que no
contribuyen a que se produzca una integra-
ción total, y que algunos piensen que el apo-
yo se ha de administrar fuera de la clase or-
dinaria. A nuestro modo de ver, estos datos
son indicativos de que la inclusión sin más,
no basta. Los maestros especialistas detec-
tan necesidades que no se pueden satisfacer
en condiciones normales y por eso apuestan
por otras formas de escolarización y de apo-
yo. Puede ser que el origen de todo esté en
el desconocimiento del idioma. Se debería
comenzar por asentar el manejo de la len-
gua. Los docentes que optan por otras for-
mas de escolarización o apoyo fuera del au-
la, es probable que estén pidiendo, además
de mejorar los recursos, un mayor refuerzo
en el idioma.

Los resultados de la investigación que
nos parecen más aprovechables, ya que dan
luz sobre lo que es posible mejorar de la inte-
gración del alumnado extranjero y cómo ha-
cerlo, indican que son necesarios más medios
personales y materiales. Los recursos son el
mayor exponente del tipo de enseñanza que
se está realizando y hasta el momento, en lo
que respecta a la enseñanza en contextos
multiculturales, el despliegue de materiales
referentes a la diversidad cultural se hace de
forma puntual y generalmente desconectada
del resto del currículum (Arroyo, 2005).

Los maestros que ejercen en Asturias se
quejan de no disponer de suficiente forma-
ción para afrontar la diversidad cultural; de
tener que atender un excesivo número de es-
tudiantes por aula, cada uno con sus proble-
mas, a los que hay que añadir el desconoci-
miento del idioma en muchos casos; de que
no hay suficientes maestros; de que los equi-
pos de orientación no cubren las necesida-
des; de la ausencia de una buena coordina-
ción entre los distintos servicios (centros es-
colares, ayuntamientos, Consejería,…); de
la falta de más recursos materiales (espacios
de trabajo, programas,…) y de la ausencia
de incentivación a los profesionales. Se que-
jan, sobre todo, de que las familias no se im-
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plican como deberían en el proceso educati-
vo de sus hijos, aunque es comprensible de-
bido a la complicada situación que viven
muchas de ellas (miembros que viven en
otros países, necesidades económicas, des-
empleo,...). Sin embargo, resulta llamativo
que lo que consideran menos necesario sea
utilizar medidas disciplinarias más restricti-
vas, a pesar de que la violencia en los cen-
tros y la indisciplina son problemas acucian-
tes en la actualidad. 

A la vista de todos los datos recogidos
en la investigación, se puede concluir que la
mayoría de los maestros especialistas en pe-
dagogía terapéutica, perciben que la integra-
ción del alumnado extranjero funciona bien.
Las actitudes que observan en los compañe-
ros, los docentes u otros miembros de la co-
munidad educativa son positivas. No hay re-
chazo, participan en las actividades del aula
y del centro y no hay bajas expectativas ha-
cia estos estudiantes. Sin embargo, estos

profesionales sí consideran que es necesario
mejorar los medios personales y materiales,
al igual que la modalidad de apoyo. 

Los resultados son alentadores, ya que
mejorando los recursos, el funcionamiento
de la integración sería perfecto. Las reti-
cencias que se observan en los maestros,
desde nuestro punto de vista, desaparecerí-
an si los centros estuviesen más dotados
para hacer frente a la multiculturalidad y
los profesionales mejor formados. El cam-
bio de actitudes, que sería lo más difícil de
lograr, no sería necesario, ya que no hay re-
chazo hacia los estudiantes extranjeros y
disfrutan de los mismos derechos y deberes
que el resto.
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No cabe duda que tanto la familia como
la escuela son dos contextos básicos de de-
sarrollo y aprendizaje, que desempeñan un
papel fundamental en la educación de los ni-
ños y las niñas. Desde edades tempranas, las
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El estudio de carácter exploratorio que presentamos a continuación ha sido emprendido con la
finalidad de conocer, partiendo del testimonio de los padres gays y de las madres lesbianas, có-
mo las parejas homosexuales educan a sus hijos e hijas en la diversidad familiar, y cuál es la si-
tuación concreta de los centros escolares en esta materia. De igual modo, analizamos los posi-
bles desequilibrios entre ambos contextos educativos en este área detectando, a su vez, las de-
mandas que las parejas participantes perciben para compensar dichas carencias. En la investiga-
ción participaron cuatro familias homoparentales con hijos e hijas en edad escolar. A través del
empleo de entrevistas en profundidad analizamos sus discursos sobre los temas reseñados. Los
resultados obtenidos nos permiten concluir que existe una clara disfunción entre el contexto edu-
cativo familiar y escolar en materia de educación afectivo-sexual. Para cubrir esta descompen-
sación, las parejas homosexuales reclaman, unánimemente, que la homoparentalidad no se abor-
de como un caso aislado en el aula, sino como una tipología familiar que responde al carácter
poliédrico de la realidad familiar.
Palabras clave: Familias homoparentales, hijos e hijas con progenitores homosexuales, educa-
ción formal, educación afectivo-sexual.

The formal education of sons and daughters from homoparental families: the clash between fa-
mily and school. The following exploratory study which we present has been undertaken with
the aim of knowing, according to the statement of gay fathers and lesbian mothers, how homo-
sexual couples educate their sons and daughters in familiar diversity, and what the concrete si-
tuation of school centres in these matters is. At the same time, we analyze the possible unbalan-
ce between both educational contexts in this area detecting, as well as, the demands which the
participant couples perceive in order to compensate this gap. Four homoparental families, with
sons and daughters in their primary school years, contributed to the research. By the use of in-
depth interviews we analyze their speeches on the outlined topics. The results we have been pro-
vided allow us to conclude that an evident dysfunction exists between familiar and formal edu-
cational contexts as a matter of a sexual-affective education. In order to mend this flaw, the ho-
mosexual couples claim, with full agreement, that homoparentality should not be dealt with as
an isolated case in the classroom, but as a familiar typology that responds to the polyhedric cha-
racter of the familiar reality.
Keywords: Homoparental families, sons and daughters with homosexual parents, formal educa-
tion, sexual- afecctive education. 
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experiencias educativas que se viven en am-
bos medios son cardinales en la conforma-
ción de su desarrollo personal, cognitivo y
emotivo. De este modo, familia y escuela
son dos escenarios marcados por su alto va-
lor pedagógico, pues su meta final reside en
la educación y promoción del desarrollo
personal de los chicos y las chicas.

Pese a este denominador común, el pro-
blema se presenta cuando los procesos edu-
cativos que tienen lugar en ambos contextos
no están conectados o presentan un cierto
desequilibrio. La existencia de posibles dis-
tensiones entre el entorno familiar y el siste-
ma educativo formal puede provocar así, se-
gún Oliva y Palacios (2005), una serie de
consecuencias negativas en el desarrollo del
menor inducidas por diferentes circunstan-
cias: 1) niños y niñas que viven en el colegio
experiencias totalmente dispares y disocia-
das respecto a su realidad familiar; 2) incon-
gruencia evidente en relación al trato que re-
ciben y conductas que se dan entre ambos es-
cenarios; y 3) cuando los valores familiares
no se armonizan con los escolares.

Al hilo del planteamiento anterior, y de
la temática que corresponde al presente ar-
tículo, el hecho de que las experiencias vi-
tales de un niño o niña con padres gays o
madres lesbianas no encuentre, por ejem-
plo, reflejo o referentes de su realidad fa-
miliar en el sistema educativo debe consi-
derarse como un factor de alto riesgo en el
desarrollo concreto de esos niños y niñas.
Este aspecto es de suma importancia si
además consideramos, según mantiene Ló-
pez (2004), que determinadas tipologías
familiares, como las homoparentales, pue-
den acarrear ciertos hándicaps en el des-
arrollo y socialización de los chicos y chi-
cas que crecen en este tipo de familias,
motivados no por el estilo de crianza de los
progenitores homosexuales, sino porque el
medio social puede actuar como una fuen-
te de amenaza que responde a través de la
homofobia y hostilidad social. De esta for-
ma, la ausencia de modelos educativos en
la enseñanza formal que respondan a las
necesidades de los alumnos y las alumnas
con orientación homosexual y/o de fami-

lias homoparentales, dificulta la acepta-
ción de su condición sexual y/o la norma-
lización de la identidad sexual de sus pro-
genitores, respectivamente. 

En este sentido, existen estudios que
evidencian cuál y cómo es la situación que
atraviesa el sistema educativo en el trata-
miento de la homosexualidad. Tal es el ca-
so del informe realizado por el Colectivo
de Lesbianas, Gays, Transexuales y Bise-
xuales de Madrid (C.O.G.A.M.) que cons-
tata que los centros escolares de la Comu-
nidad de Madrid desconocen y obvian la
realidad homosexual e, incluso, invisibili-
zan situaciones de homofobia (Generelo y
Pichardo, 2006). De igual modo, el mismo
estudio pone de manifiesto que el discurso
que se emplea en las aulas es eminente-
mente heteronormativo y que la educación
en la diversidad afectivo-sexual queda re-
ducida a la disposición de los docentes sen-
sibilizados en el tema (Generelo, Pichardo
y Galofré, 2008) o, como apunta Herrero
(2001), a la voluntad individual de algún
profesor o conferenciante invitado. Al mis-
mo tiempo, casuísticamente las personas
que se involucran más en el tema respon-
den a un perfil particular: profesores y
orientadores jóvenes y, sobre todo, mujeres
(Generelo, 2004). 

En línea similar a los resultados obteni-
dos por la citada investigación, se postula
Alas (2002) declarando que el sistema edu-
cativo, fundamentalmente la Educación Pri-
maria y el Bachillerato, obvia por completo
el tema de la homosexualidad. Además, ad-
vierte una situación paradójica en tanto que
continuamente se está enfatizando desde los
centros escolares la importancia de la educa-
ción para la diversidad, mientras la realidad
demuestra que esta premisa queda reducida
a una declaración de buenas intenciones. Es
sumamente importante que esta proposición
se lleve a la práctica, de forma que el siste-
ma educativo plantee sistemáticamente, co-
mo tema en las aulas, la diversidad familiar
y afectivo-sexual, ya no sólo por los chicos
y las chicas homosexuales y los hijos e hijas
de padres y madres homosexuales, sino tam-
bién de cara a que el resto de alumnos y de
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alumnas heterosexuales de familias hetero-
parentales aprendan a convivir democrática-
mente en la pluralidad y tolerancia a la di-
versidad familiar (Generelo, 2004; Platero y
Gómez, 2007). 

Con la finalidad de trabajar la educación
afectivo-sexual en el aula se han elaborado
ex profeso multitud de unidades didácticas y
materiales curriculares (Alonso, Brugos,
González y Montenegro, 2004; Barrabín,
2000; Carbonell, 2006; Equipo coordinador
del programa de educación afectivosexual
Harimaguada, 2000a, 2000b; Platero y Gó-
mez, 2007) con los que se pretenden ampliar
los referentes de los educandos sobre la di-
versidad sexual y familiar, adquiriendo, a su
vez, nociones positivas sobre las mismas.
Además, los programas educativos y las
propuestas curriculares son un factor deter-
minante en el cambio de las actitudes homó-
fobas (Soriano, 1995). 

En consonancia con el planteamiento
anterior, en una investigación emprendida
por Toro-Alfonso y Varas-Díaz (2004) se
concluye que los prejuicios y el distancia-
miento social respecto a las personas con
orientación homosexual está influido por
ciertas variables: sexo, religión y contactos.
En cuanto al último factor destacado, se
constata que el conocimiento directo de
gays y de lesbianas aminora contundente-
mente los prejuicios y niveles de homofo-
bia. Por tanto, los centros escolares deberán
promover que la orientación sexual sea un
tema explícito e integrado en la realidad del
aula. Sin embargo, existen una serie de con-
dicionantes que ralentizan el abordamiento
de la diversidad afectivo-sexual en las cla-
ses: el miedo a que la homosexualidad pue-
da ser inducida, es decir, a que pueda ser una
conducta aprendida por el alumnado, y el te-
mor a la estigmatización por parte del profe-
sorado (Generelo y Gimeno, 1999). 

Desde un punto de vista legislativo, con
la aprobación en 1990 de la Ley de Ordena-
ción General del Sistema Educativo, LOG-
SE, se introdujeron importantes innovacio-
nes en el sistema educativo español pues se
marcaban, por primera vez, unas directrices
en torno a la educación en valores, haciendo

hincapié en la igualdad entre sexos, rechazo
a cualquier tipo de discriminación, respeto y
tolerancia hacia las culturas o fomento del
espíritu crítico (Platero y Gómez, 2007). Ac-
tualmente, con la implantación de la Ley Or-
gánica de Educación, LOE, en el año 2006,
y la nueva asignatura de Educación para la
Ciudadanía y los Derechos Humanos, se di-
buja, nuevamente, una situación esperanza-
dora para el abordaje en el aula de temas co-
mo la homosexualidad y la homoparentali-
dad; no obstante, la objeción escolar en tor-
no a esta asignatura ya es una realidad. 

En definitiva, la escuela, según mantie-
ne López (2006), podrá actuar de dos for-
mas bien marcadas: ser una institución re-
productora del orden social o actuar de
acuerdo a una filosofía impregnada del va-
lor a la diversidad. Todos los centros esco-
lares reivindican la educación en la diversi-
dad, pero muchos de ellos aún siguen silen-
ciando realidades sociales y familiares ma-
nifiestas, como la homosexualidad y la ho-
moparentalidad.

Objetivos

En esta tesitura, la presente investiga-
ción se realiza con la finalidad de estudiar,
partiendo de las experiencias de vida de las
personas con orientación homosexual, de-
terminadas cuestiones ligadas a la educación
que reciben sus hijos e hijas en el entorno fa-
miliar y en los centros educativos sobre la
diversidad familiar y afectivo-sexual. Este
objetivo general se desglosa en los siguien-
tes objetivos específicos: 1) conocer cómo
las parejas homosexuales educan a sus hijos
e hijas en la diversidad familiar; 2) valorar,
a partir de los discursos de los padres y ma-
dres homosexuales, cuál es la situación ac-
tual que atraviesa el sistema educativo en el
abordaje de la diversidad familiar y afecti-
vo-sexual; 3) analizar posibles distensiones
sobre la diversidad familiar entre la educa-
ción recibida en el núcleo familiar y los cen-
tros escolares, y, finalmente, 4) detectar po-
sibles demandas y propuestas de mejora por
parte de los progenitores homosexuales para
subsanar los desequilibrios encontrados. 
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La necesidad de investigar estos aspec-
tos es perentoria, en tanto que las referencias
de investigaciones en nuestro país son bas-
tante reducidas. Por ende, dicho estudio es
enriquecedor en la medida que puede apor-
tar datos de interés para el progresivo de-
sarrollo de investigaciones que aborden la
homoparentalidad no sólo desde un criterio
sociológico, sino también desde un punto de
vista educativo.

Método

Muestra
La condición esencial de la muestra era

que ésta estuviese constituida por parejas
homosexuales de hombres o mujeres que
cohabitasen y tuviesen hijos o hijas a su car-
go. No obstante, establecimos una serie de
criterios y de consideraciones a la hora de
definir mejor la muestra de estudio. Uno de
ellos fue la parentalidad. En este caso no se
planteó la objeción de que el niño o la niña
fuera de los dos miembros de la pareja; sin
embargo, sí fue obligatorio que tuviesen un
hijo o una hija en edad escolar. Otro criterio
fue la zona geográfica y la edad. En este
sentido, dada la dificultad de localizar a la
muestra, se contempló como válida a cual-
quier pareja de homosexuales, que cumplie-
se con lo requerido, sin importar su Comu-
nidad Autónoma o rango de edad. Por últi-
mo, un tercer criterio fue el estado civil.
Respecto a esta variable es importante des-
tacar que no fue un criterio aplicado a la se-
lección de los casos. 

Por razones prácticas, en el momento
preciso de localizar a las familias homopa-
rentales, empleamos el muestreo de “bola
de nieve”. El intento de búsqueda de las fa-
milias se realizó desde tres vertientes: a)
contacto con asociaciones de gays y de les-
bianas, así como de familias homoparenta-
les exclusivamente; b) a través de personas
con orientación homosexual; c) mediante
sujetos con orientación heterosexual que
nos podían poner en contacto con alguna fa-
milia homoparental o persona homosexual
que pudiera saber de alguna familia homo-
parental. 

Se localizaron a cuatro familias homo-
parentales que atendían a los criterios esta-
blecidos. La muestra total estuvo compuesta
por dos familias homoparentales encabeza-
das por hombres y dos por mujeres; de éstas,
tres familias eran de la Comunidad de Ma-
drid y, la restante, de Andalucía. En cuanto a
la edad, todos ellos se situaban en una fran-
ja superior a los 30 años. El 87,5% eran ac-
tivos/ activas a tiempo completo, y el tiem-
po mínimo de relación en pareja era de 5
años. Finalmente, cada una de las familias
representaba una forma distinta de ejercer la
parentalidad: madres con hijos de una rela-
ción heterosexual anterior, madres con hijas
por inseminación artificial, padres con hijos
adoptados y varones con niños en acogi-
miento permanente.

Instrumentos 
La recogida de datos se realizó median-

te la técnica de la entrevista en profundidad.
A través de la implementación de dicho ins-
trumento pudimos recabar, partiendo de los
relatos de los padres gays y de las madres
lesbianas entrevistados, abundante informa-
ción verbal sobre los temas que nos incum-
ben, a saber: educación afectivo-sexual en
las familias homoparentales; educación
afectivo-sexual y en la diversidad familiar
en los centros escolares; diferenciar pautas
educativas entre la familia y la escuela en
esta materia; y, por último, demandas y su-
gerencias de los padres y madres para sol-
ventar posibles carencias o lagunas del siste-
ma educativo en este área.

Las entrevistas, de carácter semi-estruc-
turado, fueron elaboradas ad hoc para el pre-
sente estudio. A cada una de las ellas asisti-
mos con un guión de preguntas, con la fina-
lidad de cerciorarnos de que los temas prin-
cipales eran, como sostienen Taylor y Bog-
dan (2004), explorados con un cierto núme-
ro de informantes.

Igualmente, elaboramos dos guiones de
preguntas; con el primero de ellos acudimos
a la primera entrevista. Como consecuencia
de la reflexión que se realizó después de és-
ta, concluimos la necesidad de reformular
determinadas preguntas del mismo, que nos
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permitió matizar el instrumento de recogida
de datos. 

Algunas de las cuestiones que se formu-
laron fueron las siguientes: ¿Cómo se educa
y se construye una familia desde la diversi-
dad familiar y sexual? ¿Cómo se explica
desde la familia a un niño o a una niña en
edad escolar conceptos como la homosexua-
lidad y la homoparentalidad? ¿Cómo creéis
que se explica esto desde la escuela? ¿Opi-
náis que la educación desde la familia, en re-
lación a este tema, se contradice con la que
se da en las escuelas?

La información recogida en las perti-
nentes entrevistas se completó con la aplica-
ción de una ficha de datos sociodemográfi-
cos que se presentaba a los padres y madres
en el momento inicial al desarrollo de la en-
trevista. El objetivo de ésta era obtener, de
forma rápida, un conjunto de datos sobre su
estructura familiar, como la edad, el estado
civil, el número y la edad de sus hijos e hi-
jas o, la opción por la que ejercen la mater-
nidad/ paternidad. 

Procedimiento
La recogida de datos tuvo lugar entre

los meses de febrero y marzo de 2008.
Aunque a las personas participantes se las
había informado previamente de la finali-
dad de la investigación, todas las entrevis-
tas comenzaron con una exposición de
nuestros objetivos, enfatizando en la confi-
dencialidad de sus testimonios. Además,
era requisito indispensable para la realiza-
ción de las entrevistas que estuvieran pre-
sentes los dos miembros de la pareja, con el
objetivo de que el contexto de la entrevista
se viera enriquecido por las aportaciones
de ambos cónyuges. En todo momento se
ha intentado crear un clima apropiado de
respeto, para que los entrevistados se sin-
tiesen cómodos. Además, procuramos
transmitir una valoración muy positiva de
sus aportaciones. 

El análisis de la información se ha rea-
lizado manualmente, con la finalidad de
conservar al máximo el carácter cualitativo
del estudio, para lo cual las entrevistas fue-
ron transcritas a papel. Asimismo, el traba-

jo con las entrevistas realizadas requiere el
uso de una aproximación analítica, propia
de una metodología cualitativa, que se basa
en el análisis de contenido (Valles, 2000).
A tal fin, se distinguieron tres niveles de
análisis: 1) Clasificación temática de las
distintas ideas que son verbalizadas en las
entrevistas, elaborando, a partir de ello, un
sistema de categorías. Ello ha supuesto la
realización de diversas tareas. En primer
lugar, identificar y localizar toda la infor-
mación disponible y, a posteriori, cotejar la
información obtenida tratando de dar una
denominación común a un conjunto vario-
pinto de fragmentos de discurso que res-
pondían a una misma idea. 2) Descripción
del contenido de las transcripciones, inclu-
yendo comentarios de los participantes en
relación con los tópicos específicos que se
tratan en cada momento. 3) Interpretación
teórica del contenido descrito en el segun-
do nivel de análisis. Este tercer punto, im-
plicó la elaboración de las pertinentes con-
clusiones, estableciendo posibles relacio-
nes de nuestros resultados a la luz de deter-
minados desarrollos teóricos e investiga-
ciones similares.

Resultados

A continuación, presentamos los resulta-
dos más destacados de la investigación; és-
tos irán acompañados de determinados frag-
mentos discursivos que, por su claridad ex-
positiva, permiten ejemplificar las ideas que
queremos reseñar.

¿Cómo se educa en el valor de la diversidad
en familia?

La idea o concepto de familia que tratan
de inculcar los padres gays y las madres les-
bianas a sus hijos y a sus hijas se fundamen-
ta en la diversidad y en la pluralidad. Les pre-
sentan una realidad familiar que es heterogé-
nea y múltiple (véanse los dos primeros frag-
mentos discursivos). La forma o el modo de
educar en la diversidad de estas familias se
consigue con una herramienta concreta que
proporciona el día a día: la normalidad (véan-
se las tres últimas citas textuales.
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-“(…) la intentamos transmitir que hay
muchos tipos de familias…que en la ma-
yoría de las familias hay un papá y una
mamá y algún hijo…” (Mujer, E4)1.

Añade su pareja: “Pero que luego las
hay de dos mamás…como en su clase, que
hay varias de una mamá… ” (Mujer, E4).

Opina la primera: “Cla-
ro…además…también, es que ahora, en
Madrid, hay mucha variedad…”. 

-Entrevistadora: “¿Qué idea/ concepto
de familia tratáis de transmitir al niño?”.

“El de amplia, de que no hay un mode-
lo de familia, de que hay muchísimos…
(…) plural…” (Varón, E3).

-Entrevistadora: “¿Cómo se educa y se
construye una familia desde la diversi-
dad?”.

“Pues con la normalidad, no haciendo
esfuerzo ninguno…” (Varón, E1).

Explica su pareja: “Además, nosotros
no pensamos que seamos bi-
chos…bichitos... en ningún momento…es
que para mí no hay diferencias ¿entien-
des?; nuestro día a día es el mismo que ha-
ce veinte años pero ahora con un hijo; ¿me
entiendes?, que es lo mismo, que hacemos
nuestra rutina del día, nuestro trabajo,
nuestro niño y nuestra casa, y tú no estás
pensando en soy homosexual y tengo
que… ¿sabes?...” (Varón, E1).

Matiza el primero: “Es que D.2 -su hi-
jo- vive como otro niño normal”.

-“Pues con normalidad, tú haces lo
mismo que hace todo el mundo, te levan-
tas, llevas al niño al colegio...con normali-
dad...como hacemos todos...” (Mujer, E2).

-“No la explicas casi todo, pero se lo
explicas con normalidad, más o menos,
adaptado a su nivel, entonces, creas con-
fianza…y yo creo que, en ese sentido, ella
ve que nos pregunta cualquier cosa y se lo
explicas y…ella aprende que hay cosas di-
ferentes, no le ocultas nada, no tratas de
enmascarar realidades que, a lo mejor, no
gustan…y yo creo que eso una tarea fun-

damental, el pensar que los niños aunque
son pequeños, son capaces de entender…”
(Mujer, E4).

Respecto a la educación en valores, nos
ha llamado la atención que las parejas entre-
vistadas hiciesen mención de valores muy si-
milares en la educación de sus hijos e hijas,
entre los que sobresalen la tolerancia y el res-
peto a la diversidad. Así, su sistema axiológi-
co se rige por patrones muy análogos:

-“¿Los principales? En el respeto y en
el cariño” (Varón, E1).

Añade su pareja: “Sobre todo en el
respeto” (Varón, E1).

Explica el primero: “(…) quiero que
sea educado, quiero y, sobre todo, que sea
una persona sensible, que sepa dar mucho
cariño y sepa respetar a los demás”. 

-“Yo diría en el respeto y en la igual-
dad, y en el diálogo también…” (Mujer,
E2).

Explica su pareja: “(…) sí, eso, respe-
tar, tolerar y, luego, expresar también los
sentimientos, sacar fuera…no dejarse nada
dentro ¿no?...” (Mujer, E2).

-“Pues mira, fundamentalmente, que
sea una persona tolerante…me parece…y
respetuosa con los demás…nos parece,
fundamental, que sea respetuosa con todo
el mundo, que trate bien a las perso-
nas...por la realidad que aprenda que hay
otros, esa forma de ver el mundo también
hará que ella se respete a sí misma…es un
trabajo fundamental…” (Mujer, E4).

Añade su esposa: “El aprecio del otro
como un igual…” (Mujer, E4).

-“Sí, respeto al distinto, tolerancia a la
diversidad…” (Varón, E3). 

Completa su pareja: “Que todo el
mundo es diferente…” (Varón, E3).

Matiza el primero: “Diferente y to-
dos…”.

Expone el segundo: “Es que nosotros
estamos más sensibilizados…”.

Confirma el primero: “Claro…”.
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Tomando como referente el último
fragmento discursivo (E3), podemos com-
probar cómo ellos son conscientes y en-
tienden que como padres gays y madres
lesbianas intentan enfatizar, en la educa-
ción de sus hijos e hijas, en valores con-
cretos y específicos, en otro tipo de aspec-
tos, en los que ha marcado un papel cru-
cial su orientación sexual. En este sentido,
su trayectoria de vida, influenciada en
gran medida por su homosexualidad, pare-
ce determinar ciertos aspectos relaciona-
dos con la crianza de sus hijos e hijas: “a
lo mejor… por nuestra propia historia per-
sonal intentas inculcar en tus hi-
jos…porque has reflexionado más, mucho
más a veces…el intentar ciertas cosas que
no quieres porque las has sufrido tú…”
(Mujer, E2).

¿Cómo se educa en el valor de la diversidad
en la escuela? Los profesores y el material
curricular

El problema radica cuando este tipo de
valores que tratan de transmitir a sus hijos e
hijas chocan con los que se proporcionan en
las escuelas o que sus hijos e hijas adquie-
ren a través de las relaciones con sus igua-
les en los centros escolares. De este modo,
los padres y madres afirman que la educa-
ción desde la familia en relación a este tema
se contradice con lo que se está inculcando
en los centros educativos. Por este motivo,
las parejas participantes declaran que la di-
versidad familiar debe ser un tema obligato-
rio a abordar en las aulas, especialmente
cuando hay niños y niñas con familias que
no son heteroparentales. En otros casos, en-
tienden que debe ser una cuestión a trabajar
independientemente de que en las clases ha-
ya o no chicos y chicas procedentes de otro
tipo de familias que no sea la nuclear- hete-
roparental:

-“Entonces, yo creo que eso debería
estar incluido en Educación para la Ciu-
dadanía, para todos los niños, yo creo es
eso...debería ser algo que se explicase a los
niños pequeños, porque es algo normal…y
ellos…los niños ven con normalidad las

cosas, es algo curioso, realmente…no, es
que tal…los niños, precisamente, los niños
no se comen la cabeza, los niños aceptan
las cosas con normalidad, los que les com-
plicamos la vida somos nosotros…” (Mu-
jer, E4).

-“Pues yo creo que en los momentos
en los que toca hablar del tema de la fami-
lia ¿no?...hombre…de cero a tres no creo
que se les explique pero de tres a
seis…como le pasó a O. -su hijo- pues
cuando sea la semana de la familia o cuan-
do sea la semana del día del padre o del día
de la madre, explicarles…, darles referen-
cias… que hay otros tipos de familias, et-
cétera, etcétera, etcétera, yo creo que debe-
rían de existir más referentes…y más va-
riedad” (Mujer, E2).

-Entrevistadora: “¿Opináis que la edu-
cación desde la familia, en relación a este
tema, se contradice con lo que se da en las
escuelas o, en ocasiones, ni se da?”.

“(…) sobre todo si hay alguien en cla-
se…me parece…” (Varón, E3).

Explica su pareja: “Y ahora, aunque
no haya nadie en clase…desde en el mo-
mento que ya la legislación contempla a
las parejas homosexuales, a las bodas, yo
creo que tiene que estar incluido en los
programas de… ¿no?...en los programas
educacionales…” (Varón, E3).

-“Sí -se refiere a que existen contra-
dicciones entre la familia y la escuela- pe-
ro en la casa recibe una cosa y en el cole-
gio recibe otra información, ya no, sola-
mente, es un punto de mira exclusivo de
las casas, hay otro punto de mira que es el
de los colegios. Nosotros tuvimos una pro-
fesora con D. -su hijo-, el año pasado, que
hacía mucho hincapié, M. -nombre de la
profesora-, hacía mucho hincapié en eso y,
además, decía ella que muchas veces hacia
referencia, o sea, como ejemplo, a dos
hombres e incluso ponía como referencia a
los papás de D. -su hijo-. Eso estaba muy
bien, esa es la mejor forma con la que pue-
des conseguir que un niño no vea tan ex-
traño esto” (Varón, E1). 
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Y más adelante continúa diciendo:
“Cada vez que se haga referencia a la fa-
milia, en vez de poner un señor y una se-
ñora, se puede poner a dos señores, a dos
señoras, y a las señoras, evidentemente,
porque es lo que más hay”. 

Algunas parejas destacan que el mate-
rial escolar no está lo suficientemente adap-
tado a la realidad familiar actual, no sólo en
lo que se refiere a las familias homoparenta-
les sino a otras tipologías. Advierten que los
modelos de familias que se presentan en los
libros escolares están cambiando ligeramen-
te, pero no lo suficiente como para mostrar
la diversidad familiar en su plenitud. La fal-
ta de materiales educativos que contemplen
este tipo de referentes familiares implica
que sean las propias madres y padres los en-
cargados de buscar diversos materiales
adaptados a su realidad familiar (E2). Ade-
más, declaran que tanto en los discursos del
profesorado como en los libros de texto el
referente continuo es la figura materna (E4):

-“La escuela, yo creo…que el trabajo
fundamental es que enseñen que hay diver-
sos tipos de familias, que no lo ense-
ñan…los libros están pensados para la fa-
milia tradicional y, como mucho, para la fa-
milia extensa… (…); entonces, yo creo que,
ahí, es fundamental que empiecen a apare-
cer pues…bueno, empiezan a aparecer ma-
dres y padres solteros, sobre todo, madres,
pero tampoco es algo que abunde mucho en
los libros de los críos…”. (Mujer, E4).

En otro punto de la entrevista señala
su pareja: “En el colegio es porque vuestra
mamá, porque vuestra mamá… (…); es la
madre prioritariamente…” (Mujer, E4).

Corrobora la primera: “Es la madre
siempre…”.

Insiste la segunda: “La madre es muy
poderosa, muy, muy poderosa…hasta en
los libros de texto educativos, la profesora
cuando habla dice, decirle a mamá que te-
néis que traer pinturas…”.

-“Hay veces que en….los libros de
texto, el material -se refiere al escolar-…

de los colegios, sí que se contradice por-
que en realidad…o sea, la realidad de las
familias de los niños es mucho más diver-
sa que lo que se recoge a veces en los li-
bros de texto o en los materiales con los
que se trabaja; cuando se habla de… cuan-
do se trata de las familias…esto a mí me lo
explicaban en la escuela infantil… que co-
mo son tan pequeños y son conceptos muy
ambiguos para ellos, pues que si se da el
caso de que una de las familias de los ni-
ños es una familia compuesta sólo de pa-
dre e hijo o hija pues se habla de ese caso;
si se da el caso de madre, pareja-mujer y
niño, pues se habla de ello, pero luego,
posteriormente, cuando ha ido creciendo
O. -su hijo-, incluso, en los comunicados,
en los ejercicios de las tareas domésticas,
¿en qué colabora tu padre? ¿en qué cola-
bora tu madre?, no ya porque seamos una
familia homoparental sino porque hay fa-
milias que sólo están compuestas de madre
y niños, de padre y niños, de abuelo y ni-
ños, entonces…creo que con el material
que se trabaja en los colegios… (…) toda-
vía no abarca toda la diversidad que es re-
al…y es real…o sea…” (Mujer, E2).

Reitera su pareja: “Y yo insisto, es que
en el tema de la diversidad familiar se in-
cluye todo, es que no aparecen referencias
de…de niños que sus padres son inmigran-
tes… (…) y es que han nacido en España
esos niños…no hay referencias de…es la
mayoría lo que domina…con un poquito
que te sales de la norma pierdes status,
quiero decir, los niños así muchas veces,
difícilmente, se pueden colocar en muchos
aspectos, porque es que necesitan referen-
cias en los dibujos animados, necesitan
también referencias en los libros de tex-
to…” (Mujer, E2).

Y más adelante interviene nuevamente
la primera: “Entonces en eso O. -su hijo-
tiene ventajas porque como yo trabajo aquí
-se refiere a la Federación Estatal de Les-
bianas, Gays, Transexuales y Bisexuales
de Madrid-, y pues…y teniendo aquí el
centro de documentación pues sí que le he-
mos llevado alguna vez algunos cuentos de
dos mamás…”.
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Los padres y madres participantes han
percibido que sus hijos e hijas han aprendi-
do en los centros escolares otro tipo de
comportamientos y de actitudes que no son
los que ellos les han inculcado a sus hijos e
hijas. El centro escolar se convierte, así, en
un crisol de influencias que distan de lo
que los padres y madres han transmitido a
sus hijos e hijas. Las relaciones con sus
iguales en los colegios promueve la adqui-
sición de comportamientos estereotipados
en sus hijos e hijas que primeramente no
manifestaban. En este sentido, recogemos
el testimonio de dos parejas (E3 y E1) que
explican la reticencia de sus hijos a querer
vestirse con prendas de color rosa porque
alegan que eso no es propio de su sexo. En
el primer fragmento discursivo, recogemos
el testimonio de dos madres (E4) que cons-
tatan como desde que su hija va a la escue-
la ha cambiado su concepto de noviazgo y
forma de vestir:

-“Ella…C. -su hija- tiene novios,
cuando era pequeña tenía novios y novias,
y tenía una vecina y, a veces, decían somos
novias, como otra opción más y…ahora
sólo tiene novios…y le preguntas ¿pero no
tienes novia?, ¡no, no puede ser!, enton-
ces… ¿y nosotras…?...” (Mujer, E4).

Y más adelante se les pregunta: “¿Cre-
éis que esta influencia viene del cole-
gio…?”.

Responde su pareja: “Sí, de siem-
pre…” (Mujer, E4).

Expone la primera: “Aquí no somos ni
princesas, ni…o sea…”.

Añade la segunda: “Desde peque-
ña…”.

Declara la primera: “Aquí no so-
mos…ni nos maquillamos mucho, ni de
rosa, ni de lazos…y ella tiende a esos ro-
les…le gusta todo eso mucho…”.

Matiza la primera: “Es de rosa y tu-
tú…y de maquillaje…”. 

-“Bueno, algunas veces ha venido del
colegio diciendo…” (Varón, E3).

Expone su pareja: “Intentamos quitar-
le esas cosas…a veces…” (Varón, E3).

Responde el primero: “Sí…cuando
viene con alguna…por ejemplo…con lo
del color rosa…”.

Asiente el segundo: “Sí, la ropa ro-
sa…”.

Entrevistadora: “Eso pasa mucho…”.
Declara el segundo: “Viene del cole-

gio y dice el rosa es de chicas, de niñas…y
yo no soy una niña…”.

Interviene el primero: “Pues se lo di-
ces, pero tampoco…si al final no quiere
ponérselo…”.

-“Él curiosamente ha marcado alguna
vez con los colores, pienso que en el cole-
gio están tratando con los críos algo de
eso… (…) porque a veces… tiene un jer-
sey rosa, por ejemplo, y él ¡papá rosa no,
que es de niñas! dice…” (Varón, E1).

Interviene su marido: “O, por ejemplo,
yo con el tema del muñeco, cuando le diji-
mos que queríamos que tuviese una her-
mana, yo lo primero que le propuse fue,
¿le decimos a los reyes que te traigan un
nenuco? y empiezas a aprender a poner
pañales, a dar el biberón, y dice no papá
eso es para E. -su prima-…” (Varón, E1).

Discusión y conclusiones

A través del análisis de los discursos de
las parejas entrevistadas, hemos podido
comprobar, claramente, como existe discon-
tinuidad, término que acuñan Oliva y Pala-
cios (2005), entre las experiencias educati-
vas de las familias homoparentales y las vi-
venciadas en el centro escolar. 

Los resultados obtenidos en la presente
investigación nos permiten concluir, con
cierta prudencia dado el carácter explorato-
rio del estudio, la heteronormatividad del
discurso del profesorado, así como su esca-
sa implicación en temas concernientes a la
homosexualidad y la educación afectivo-se-
xual, aún existiendo en sus clases niños y ni-
ñas procedentes de familias homoparentales
(Generelo y Pichardo, 2006; Generelo et al.,
2008). Igualmente, se constata la deficien-
cia, a la par que insuficiencia, del material
escolar, pues éste no vela por las necesida-
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des de sus hijos e hijas. En este sentido, los
padres y las madres entrevistados subrayan
la necesidad apremiante e inminente de un
cambio en el abordaje de la educación afec-
tivo-sexual en el sistema de enseñanza for-
mal, que respete y presente con naturalidad
la diversidad familiar actual. Ésta es la pre-
misa esencial que se ha de dar para que fa-
milia y escuela converjan en la educación de
los niños y niñas que se desarrollan en el se-
no de familias homoparentales. 

Por ende, la solución ideal, para conse-
guir una situación de equilibrio o de continui-
dad entre ambos sistemas educativos, implica
necesariamente un cambio sustancial en el
tratamiento de la homosexualidad en los cen-
tros escolares que se podría resumir en los si-
guientes indicadores: 1) abordaje sistemático
de la homosexualidad, evitando que se abar-
que como un tema subsidiario; 2) adaptación
del material curricular a las necesidades de
los hijos e hijas de familias homoparentales;
3) cambio de actitud y reajuste del discurso
del profesorado a las circunstancias concretas
de estos niños y niñas.

Evidentemente, somos conscientes de
que todo ello conlleva un reto educativo de
enorme complejidad (Generelo et al., 2008),
pues supone un cambio de tres vertientes, de
tres ejes cardinales en los que se sustenta la
actividad educadora en los centros escola-
res: temas seleccionados en el proceso de
enseñanza-aprendizaje, material educativo y
profesorado. En relación con los temas y los
materiales didácticos, la inclusión de la ho-
mosexualidad en las programaciones curri-
culares, implica dotar de espacio y tiempo
particulares a contenidos especialmente
nuevos, lo que de por sí añade dificultad,
obstaculizando más el cambio. En cuanto al
cuerpo docente, también pueden existir se-
rias limitaciones que impidan la consecu-
ción de este desafío educativo, pues entran
en juego las actitudes, el imaginario y las
disposiciones personales del profesorado.

De otro lado, la demanda de los padres
gays y madres lesbianas parece clara y com-
prensible: la educación en la diversidad fa-
miliar en los centros escolares se debe reali-
zar independientemente de que en las clases

haya alumnos y alumnas que pertenezcan a
una nueva tipología familiar, pues este tipo
de educación revierte en beneficio tanto de
los niños y las niñas con progenitores hete-
rosexuales como homosexuales (Generelo,
2004; Platero y Gómez, 2007). Pero para
que la escuela eduque en la diversidad fami-
liar se deben cumplir, junto con los elemen-
tos destacados anteriormente, otras circuns-
tancias que faciliten y preparen para este
cambio. 

En este sentido, una premisa indiscuti-
ble consiste en que la educación sexual tras-
pase las barreras de la mera instrucción bio-
lógica del hombre y de la mujer, ahondando
en un enfoque de la sexualidad más profun-
do e integral (Hiriart, 1999). En segunda
instancia, se deberá romper el tabú en torno
al tema de la homosexualidad (Alas, 2002;
Barrabín, 2000; Generelo, 2004; Generelo et
al., 2008; Herrero, 2001), pues si no difícil-
mente se podrá comenzar a trabajar educati-
vamente: “lo evidente es lo que resulta claro
para todos y todas, pero si no aparece en las
programaciones no existe como tal en el
proceso de aprendizaje, y, por tanto, los mo-
delos heterosexistas son los dominantes”
(Platero y Gómez, 2007, p.104).

En suma, y tras lo apuntado, terminamos
con un planteamiento que nos invita a la re-
flexión sobre lo que son y lo que por impe-
rativo deberían ser los centros escolares: “la
escuela puede y debe ser una institución que
funcione de manera tan adecuada que sea
para estos padres y madres homosexuales y
sus hijos/as, así como para los hijos/as ho-
mosexuales, un apoyo y un factor de protec-
ción: aceptando de buen grado y de forma
explícita los distintos tipos de familia, inclu-
yendo, en los contenidos de educación se-
xual, un afrontamiento adecuado de la ho-
mosexualidad, favoreciendo la tolerancia de
la diversidad, también de la diversidad en la
orientación del deseo, previniendo la actitu-
des y conductas de rechazo de la homose-
xualidad, criticando y persiguiendo las ma-
nifestaciones homofóbicas” (López, 2006,
p.152).

Finalmente, y para concluir con el pre-
sente artículo, queremos dejar constancia
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del carácter exploratorio de nuestra investi-
gación, en tanto que ha de ser concebida co-
mo antesala para el desarrollo posterior de
otros procesos de investigación. Este estu-
dio permite familiarizarnos y aproximarnos
a la realidad familiar homoparental, por lo
que ha de interpretarse como un paso inicial
para el impulso de futuras investigaciones
que versen sobre este tema y que puedan, a
su vez, refrendar, avalar y completar los re-
sultados aquí obtenidos. 

Somos conscientes, y así lo expresa-
mos, de que el presente estudio adolece de
ciertas limitaciones. De este modo, la esca-
sa muestra y el proceso selectivo no aleato-
rio constituyen dos restricciones de primer
orden para dotar a la investigación de cier-
ta representatividad. Por ello, proponemos
unas líneas de mejora de cara al futuro que,
evidentemente, responden a un incremento
del número casos estudiados y a la posibi-
lidad de emplear muestreos probabilísticos.
De cumplirse ambas proposiciones, el estu-
dio dispondría de las características nece-
sarias para conferirle un mayor rigor cien-

tífico. No en vano, la investigación realiza-
da es necesaria y relevante en cuanto que
representa una estimable aportación al es-
tudio de la homoparentalidad y de los pro-
cesos educativos ligados a estas nuevas
formas familiares. 

Notas

[1] Cuando se incluyan citas textuales de los dis-
cursos de las parejas que fueron entrevistadas
se citará, entre paréntesis, una anotación que
tiene por objeto constatar el género de quien
realizó la afirmación y el número de la entre-
vista en la que participó. 

[2] Por razones de confidencialidad, empleare-
mos iniciales para omitir el nombre completo
de los padres y madres participantes y de sus
hijos e hijas.
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Una de las constantes preocupaciones
de la administración educativa y de los do-
centes en la actualidad reside en cómo me-
jorar nuestras escuelas para procurar una
educación de calidad para todos los alumnos
procedentes de un tejido social cuantitativa-
mente y cualitativamente diverso. Referir-
nos a este hecho implica reconocer, valorar

y responder de forma adecuada a las diver-
sidades que se encuentran en nuestras aulas.
Diversidad que se manifiesta en múltiples
aspectos (procedencia cultural, clase social,
lenguaje, capacidad, ritmo de aprendizaje,
motivación, intereses,...) cuya atención edu-
cativa debe ser asumida como consustancial
a la actividad docente cotidiana.

Esta forma de entender la educación exi-
ge inevitablemente trabajar por el desarrollo
de la igualdad de oportunidades y la búsque-
da de nuevas formas de enfocar el proceso
de enseñanza-aprendizaje. El derecho a la
educación de todos los alumnos o inclusión
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educativa compromete estas tareas de mane-
ra ineludible.

Basándonos en el enfoque de Ainscow,
Booth y Dyson (2006) se señala que la in-
clusión en los centros educativos comprende
dos procesos complementarios: por un lado,
implica la reducción de barreras para el
aprendizaje y la participación de todos los
estudiantes, y por otro, el aumento de la ca-
pacidad de las escuelas para responder a la
diversidad existente en sus comunidades de
forma que pongan en marcha los valores de
equidad en la educación y en la sociedad. 

Una de las claves para aumentar dicha
capacidad de los centros educativos se en-
cuentra en la “posición” de la comunidad
educativa en relación con la inclusión. De-
pendiendo de cómo construya el centro su
visión de inclusión se pondrán en marcha
medidas organizativas, metodológicas ya
que existe una clara relación entre las con-
cepciones de la docencia y las prácticas do-
centes, lógicamente mediatizadas por el
contexto organizacional. Tal y como nos se-
ñala Bruner (1997) “El nuevo programa
consiste en determinar lo que creen que ha-
cen y cuáles son sus razones para hacerlo.
Dicho llanamente, la tesis que emerge es
que las prácticas educativas en las aulas es-
tán basadas en una serie de creencias popu-
lares sobre las mentes de los aprendices, al-
gunas de las cuales pueden haber funciona-
do conscientemente a favor o inconsciente-
mente en contra del bienestar del niño” (pp.
67 -68).

En este estudio se pretende analizar las
concepciones de los futuros docentes de la
Facultad de Formación del profesorado de la
Universidad Autónoma de Madrid para poder
identificar dónde se encuentran las interpreta-
ciones de los futuros profesores que favore-
cen o dificultan la inclusión educativa. Con-
secuentemente, se analiza hasta qué punto su
formación inicial incide en sus concepciones
para proporcionarles herramientas concep-
tuales y metodológicas adecuadas. 

En nuestro país existen estudios que
evalúan las actitudes de los estudiantes de
Magisterio hacia los procesos de atención a
la diversidad. No obstante, esta “diversidad”

se ciñe mayoritariamente a alumnos con Ne-
cesidades Educativas Especiales (NEE). En
este ámbito, en el estudio de Sales, Moliner
y Sanchiz (2001) se diseñó un cuestionario
de actitudes dirigidas a los universitarios
que cursaban distintas modalidades de ma-
gisterio. De manera similar, Polo y López
(2006) diseñaron un cuestionario para eva-
luar las actitudes que presentaban los estu-
diantes granadinos hacia la discapacidad.
Por su parte, Sánchez (2007) evaluó las con-
cepciones en la atención a la diversidad de
los estudiantes que cursaban los módulos
formativos para la obtención del Certificado
de Aptitud Pedagógica. Por otro lado, el es-
tudio de Rodríguez (2005) evaluó mediante
una escala Likert las opiniones de los estu-
diantes de magisterio sobre la educación in-
tercultural.

Este estudio presenta dos novedades con
respecto a los anteriores. En primer lugar,
nuestro objetivo no se restringe sólo al co-
lectivo de alumnos con Necesidades Educa-
tivas Especiales sino a todos los alumnos.
Por otro lado, en este estudio se ha emplea-
do la metodología por dilemas para recoger
las concepciones docentes, que resulta una
recurso válido para tal fin (Norwich, 2008)
ya que una de los principales dificultades
planteadas reside en cómo acceder a las con-
cepciones del profesorado, cuando se postu-
la que en ellas no sólo existen representacio-
nes explícitas sino también implícitas (Mar-
tín et al., 2006).

Metodología

Participantes
El estudio se llevó a cabo en el curso es-

colar 2007/2008. Se evaluaron a 120 estu-
diantes de segundo curso de Magisterio de la
Universidad Autónoma de Madrid pertene-
cientes a tres especialidades distintas: 60
alumnos cursaban Educación Especial, 32
cursaban Educación Infantil y 28 alumnos
cursaban la especialidad de Educación Física.

Instrumentos de medida
Se elaboró un cuestionario compuesto

por once dilemas referidos a la toma de de-
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cisiones que los futuros maestros previsible-
mente harán sobre la respuesta educativa de
sus alumnos (ver apéndice 1). Los dilemas
representan procesos complejos de decisión
sobre opciones que tienen consecuencias fa-
vorables y desfavorables simultáneamente.

Estos dilemas se agruparon en dos di-
mensiones centrales de la educación inclusi-
va: el ajuste de la respuesta educativa y los
valores inclusivos. El ajuste de la respuesta
educativa hace referencia al reconocimiento
de la diversidad del alumnado, que necesa-
riamente exige la búsqueda de alternativas
tanto en el interior de los centros (cambios
organizativos y metodológicos) como exter-
nos a los mismos. Y los valores inclusivos,
que según Booth (2006) se encuentran en
perpetuo desarrollo y se relacionan con as-
pectos como equidad, participación, comu-
nidad, compasión, respeto por la diversidad,
honradez, derechos, alegría o sostenibilidad.
Este estudio se centró en la puesta en prácti-

ca de estos valores: justicia, igualdad y cola-
boración.

El cuestionario se sometió a la valora-
ción por parte de cuatro expertos pertene-
cientes al Departamento de Didáctica y Or-
ganización Escolar y al Departamento de de
Psicología Evolutiva y de la Educación de la
Universidad Autónoma de Madrid, que de-
bían identificar la posición que subyacía a
cada una de las tres alternativas presentadas
en los dilemas propuestos: orientación in-
clusiva, orientación individual y orientación
estática. Todos ellos estuvieron de acuerdo
con las alternativas presentadas por el grupo
investigador en cada uno de los dilemas
planteados.

Los ejes fundamentales de cada una de
estas perspectivas dependen fundamental-
mente de las concepciones que tengan los
universitarios sobre el colectivo de alumnos
vulnerables de la escuela, el origen de las di-
ficultades de aprendizaje de los alumnos, la
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Tabla 1: Resumen de las principales concepciones de la inclusión utilizadas en el estudio.

Grupo vulnerable

Origen de las
dificultades de los
alumnos

Adaptación de la
enseñanza

Localización de las
principales
barreras de
aprendizaje

Perspectiva inclusiva

Cualquier alumno puede
experimentar dificultades
para aprender.

Las dificultades de
aprendizaje resultan de la
interacción entre las
características del alumno
y el currículo que la
escuela le ofrece.

Los profesores asumen la
responsabilidad del
progreso de todos los
alumnos.

Las barreras para el
aprendizaje y la
participación aparecen en
todos los aspectos de la
escuela.

Perspectiva individual

Un pequeño grupo de
alumno necesita algo
especial para aprender.

Los problemas de estos
alumnos son el resultado
de sus limitaciones
personales.

Los profesores delegan
su responsabilidad en
los especialistas
(Pedagogía Terapéutica;
Audición y Lenguaje).

Las barreras de
aprendizaje existen en
los estudiantes que por
diversas razones
(cognitivas, emocionales
y familiares tienen
dificultades para
aprender).

Perspectiva estática

Los alumnos son vistos
como tipos de una
categoría.

El origen de los
problemas de
aprendizaje se debe
buscar en los alumnos,
individualmente.

Los alumnos deben
adaptarse a la escuela,
no la escuela a los
alumnos o a las nuevas
circunstancias sociales.

Perspectiva que
defiende el status quo,
es decir la escuela tal y
como está en términos
de estructura,
organización y
objetivos.



forma de adaptar la enseñanza y la percep-
ción de dónde se encuentran las principales
dificultades en los centros educativos. 

En la tabla 1 se describe, de manera re-
sumida, las principales concepciones de ca-
da una de estas perspectivas.

Procedimiento
La aplicación de los cuestionarios fue

anónima y se llevó a cabo por parte del equi-
po investigador, quien se encargó de llevar a
cabo su aplicación en tres sesiones con una
duración aproximada de 40 minutos. Los
datos se analizaron a través del programa es-
tadístico SPSS 14, con el que se realizaron
análisis descriptivos.

Resultados

Para facilitar la exposición de los resul-
tados al lector, se ha elaborado la tabla 2 en
la que se pueden observar los porcentajes de
las concepciones predominantes de los futu-
ros maestros a las dimensiones, variables y
dilemas evaluados.

En cuanto al ajuste de la respuesta edu-
cativa a través de la diversificación de con-
tenidos que los profesores proporcionan a
los estudiantes, se muestra que un 69,2% de

los futuros maestros considera que los alum-
nos con dificultades de aprendizaje pueden
trabajar los mismos contenidos de su grupo-
aula a través de actividades de exigencia di-
ferente, adecuadas a sus posibilidades y ne-
cesidades. Mientras que un 20,8 % de los
mismos considera más apropiado agrupar a
los estudiantes en grupos homogéneos en
función de sus conocimientos previos y de
su ritmo de aprendizaje como medida orga-
nizativa.

Respecto a la diversificación de metodo-
logías, y concretamente respecto a la cola-
boración docente encontramos que el 73,3%
de nuestros futuros maestros no consideran
esencial pedir la colaboración de otros pro-
fesores para resolver las dificultades que se
puedan originar en su aula respecto a la di-
versidad de capacidades e intereses en el
aprendizaje. No obstante, un 25% de los es-
tudiantes se muestra a favor de agrupamien-
tos flexibles en los que se comparta entre
varios profesores del mismo ciclo la respon-
sabilidad de los alumnos con dificultades de
aprendizaje. 

En cuanto a las distintas formas de eva-
luación contempladas por parte de los profe-
sores, parece existir un acuerdo alto, ya que
un 77,5% piensa que la meta final de cual-

MARTA SANDOVAL MENA82

Tabla 2. Principales resultados del estudio

VARIABLES (CONTENIDOS) CONCEPCIÓN (%)

AJUSTE DE LA RESPUESTA EDUCATIVA Inclusiva Individual Estática

Profesor diversifica contenidos I (p.6) 69,2 20,8 10
Profesor diversifica contenidos II (p 8) 42,5 49,2 8,3
Profesor diversifica metodología (p.3) 25,0 73,3 1,7
Profesor diversifica formas de evaluación (p.7) 77,5 16,7 5,8
Centro diversifica formas de enseñar (p.9) 49,2 8,3 42,5
Centro diversifica formas de enseñar(p.11) 67,5 7,5 25,0
Apertura del centro a la comunidad (p.10) 94,2 3,3 2,5

VALORES INCLUSIVOS
Colaboración I (p. 1) 95,9 3,3 0,8
Colaboración II (p.2) 85,0 15,0 0,0
Justicia (p.4) 76,7 22,5 0,8
Igualdad (p.5) 72,5 25 2,5
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quier objetivo curricular es aprender a razo-
nar y, que todos los aprendizajes sean fun-
cionales para la vida.

Las razones que argumentan los futuros
maestros para explicar la falta de interés por
aprender de los alumnos se distribuyen en
dos opciones opuestas. Por un lado, un
49,2% explica el desinterés de los alumnos a
su falta de esfuerzo mientras que el 42,5%
considera que en la actualidad los conteni-
dos escolares están muy alejados de los inte-
reses de los alumnos y consideran que ha-
bría que crear un clima relajado en clase y
dotar de mayor significado los contenidos.

En cuanto a las causas o razones que atri-
buyen los futuros maestros para explicar los
malos resultados de los estudiantes, nos en-
contramos con dos opciones enfrentadas. Un
49,2% se plantea que lo que habría que hacer
es revisar los proyectos de centro para ade-
cuarse a la nueva realidad social y académica
de los alumnos, por tanto muestran una acti-
tud reflexiva. Mientras que un 42,5% defien-
de un planteamiento estático, es decir, consi-
deran que es un hecho generalizable a otros
centros, y por tanto, proponen “no intervenir”
y seguir con sus prácticas sin cuestionarse el
por qué de esos malos resultados.

Por último, dentro de esta dimensión de
ajuste de la respuesta educativa empleada,
hay que contemplar la apertura de centro o
participación escolar. En este sentido, nues-
tros futuros maestros (94,2%) enfatizan que
ante los supuestos problemas de conviven-
cia en un centro escolar habría que interve-
nir haciendo partícipes a otros agentes edu-
cativos, en este caso se señalaba la asamblea
con los padres, las instituciones vecinales, y
los alumnos para que se propongan solucio-
nes conjuntas.

En cuanto a los valores inclusivos, un
76,7% están de acuerdo con que todos los
alumnos tengan derecho a estar incluidos en
un centro ordinario, es decir, que consideran
justo que la comunidad adopte las medidas
que sean necesarias para velar por el cumpli-
miento de este derecho. Además, la mayoría
de nuestros estudiantes apuesta por la igual-
dad como valor en la educación, el 72,5%
considera que los alumnos procedentes de di-

ferentes países deberían estar escolarizados
en centros ordinarios para que puedan inte-
grarse socialmente, lo que contribuye a crear
sociedades más cohesionadas.

Asimismo, el acuerdo es mayor con los
alumnos con discapacidad, ya que el 95,9%
de los encuestados muestra una predisposi-
ción favorable para que los alumnos con dis-
capacidad estén escolarizados en sus clases.
Asimismo, un 85,0% se muestra dispuesto a
colaborar dentro del aula con el profesor de
apoyo.

Conclusiones

Disponemos de escasas investigaciones
que utilicen la metodología mediante dilemas
para analizar las concepciones de los futuros
maestros y maestras sobre la inclusión educa-
tiva. Aunque es necesario realizar análisis
previos de fiabilidad y validez del cuestiona-
rio de dilemas diseñado, lo que supone clara-
mente una limitación del estudio presentado,
el trabajo constituye un acercamiento a la in-
vestigación en este tema, que pretende impul-
sar más estudios en esta línea.

A pesar del carácter exploratorio del es-
tudio, circunscrito a un contexto concreto
(Universidad Autónoma de Madrid), una
gran parte de los universitarios continúan
planteándose las intervenciones con sus
alumnos de manera individual, por lo que se
vislumbra como necesidad formativa ense-
ñar métodos de colaboración docente y
transmitir que la eficacia en la atención a la
diversidad reside en la responsabilidad de la
colaboración entre profesionales para en-
frentarse a la diversidad y complejidad de
las tareas a las que se deben enfrentar (que
no tiene que ser sólo ni necesariamente res-
ponsabilidad del profesor de apoyo). Por lo
que, la adquisición de estrategias cooperati-
vas entre profesores, alumnos y entre los di-
ferentes miembros de la comunidad educati-
va se convierte en un objetivo formativo
fundamental.

Además, parece necesario incluir conte-
nidos en los Planes de Estudio de Magiste-
rio que revisen cómo perciben nuestros futu-
ros maestros y maestras el origen de las di-
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ficultades de los alumnos, qué factores están
relacionados con la aparición de estas difi-
cultades, qué papel tiene el alumno, qué pa-
pel tiene el contexto, qué relación existe en-
tre ambos aspectos, y por último, qué puede
y debe hacer el profesor ante las dificultades
de aprendizaje que presentan sus alumnos.
Sorprende que casi la mitad de los futuros
maestros atribuyan la desmotivación acadé-
mica a los propios estudiantes, obviando así
otros factores didácticos o docentes. La in-

terpretación de este hecho puede provocar
que los docentes se sientan limitados o con
pocos recursos personales para intervenir.

Afortunadamente parece que las valora-
ciones que ponían en tela de juicio la integra-
ción educativa se sitúan en el pasado. La ma-
yoría de universitarios en este estudio, como
en otras investigaciones (Polo y López, 2006;
Sales, Moliner y Sanchiz, 2001), perfilan la
tendencia de que la institución escolar debe-
ría incluir a todos los alumnos.
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APÉNDICE 1

CURSO
ESPECIALIDAD
SEXO 1 VARON 2 MUJER

A continuación encontrará un grupo de situaciones que describen hechos que con cierta frecuencia
se plantean en los Centros. Para cada una de esas situaciones se presentan tres opciones. Se trata de
que señale con cuál de esas opciones estaría más de acuerdo si esa situación concreta se produjera en
su Centro. Aunque en algún caso encuentre varias opciones aceptables, DEBE MARCAR SÓLO
UNA OPCIÓN EN CADA SITUACIÓN, eligiendo aquélla con la que esté más de acuerdo o que sea
más cercana a lo que usted haría.

1. Usted, pertenece a un centro que por primera vez va a acoger a alumnos con discapacidad es-
te año, por esa razón y entre otras medidas se va a incorporar un profesor de apoyo. En un
claustro, algunos profesores muestran su desconcierto hacia la enseñanza de estos alumnos. Us-
ted ...
a) Aunque intentaría colaborar, creo que estos alumnos estarían mejor atendidos en un aula de apo-

yo con un profesor especialista en Educación Especial.
b) Pensaría que lo más adecuado sería colaborar con el profesor de apoyo, asesorarme con el orien-

tador, buscar información en alguna asociación o centro de recursos, etc…
c) Actuaría de la misma forma que lo he venido haciendo hasta ahora, sin ninguna distinción espe-

cial para estos alumnos, ya que todos son iguales. 

2. Usted se siente “agotado” porque en su clase de matemáticas existen niveles de conocimiento
muy diferentes. Por tanto, decide exponer su situación, y el equipo directivo le brinda la posi-
bilidad de colaborar con un profesor de apoyo. Usted cree más conveniente…
a) Que el profesor de apoyo se lleve a algunos alumnos a su aula y trabaje contenidos ajustados a

sus necesidades de los alumnos.
b) Rechazar el ofrecimiento porque considera que es una medida temporal, y lo que habría que ha-

cer es separar en dos clases a todos los alumnos.
c) Que el profesor de apoyo colabore en su clase, programando la enseñanza, supervisando los ejer-

cicios, contestando dudas,… para todo el alumnado.

3. Un grupo de profesores está discutiendo sobre las posibles “soluciones” planteadas para inter-
venir con ciertos alumnos que tienen dificultades de aprendizaje en los contenidos de la mayo-
ría de las asignaturas. Cada uno expone su interpretación. Usted piensa que …
a) Modificaría mi forma de trabajar, buscaría los recursos personales para “sacarlo” siempre ade-

lante, a pesar del tipo de dificultades que tengan.
b) Propondría una estructura de grupos flexibles en el ciclo donde se puedan desarrollar ciertos

contenidos con diferente graduación de dificultad.
c) Hay ciertos alumnos que por mucho que nos empeñemos, no tienen capacidad necesaria para

asimilar algunos contenidos y que no deberían promocionar a cursos superiores.

4. Algunos profesores de su centro están discutiendo sobre la integración educativa de alumnos
con discapacidad, usted estaría más de acuerdo con la idea de que sobre todo…
a) Todos los alumnos tienen derecho a estar incluidos en los centros ordinarios y es responsabili-

dad de todos adoptar medidas para que ese derecho sea efectivo en el caso de los alumnos con
discapacidad.

b) La integración de estos alumnos hace muy difícil poder atender a la mayoría de alumnos norma-
les que por ello resultan discriminados.

c) La integración puede ser positiva para algunos alumnos con discapacidad (de tipo sensorial, por
ejemplo..) pero realmente no para todos ellos.

5. En una discusión acerca de cómo sería mejor educar a alumnos procedentes de países árabes,
los profesores exponen distintos puntos de vista. Usted estaría de acuerdo con la idea de que: 
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a) Deberían escolarizarse en centros específicos donde se promocionara cada religión y cultura y
por tanto, compartieran sus valores culturales.

b) Deberían escolarizarse en centros ordinarios porque este hecho genera enriquecimiento para to-
dos los alumnos y constituye la mejor vía para que ellos se puedan integrar socialmente y para
contribuir a crear sociedades más cohesionadas.

c) Debería haber centros o aulas en los que durante un tiempo aprendieran nuestro idioma y lo bá-
sico de nuestra cultura, de forma que después podrían integrarse en los centros normales.

6. Un número elevado de alumnos muestra dificultades de aprendizaje. En una reunión de profe-
sores se manifiestan las distintas formas de trabajar que se llevan a cabo. Ante ello se plantean
varias opciones:
a) Hay quien cree que todos los alumnos pueden trabajar con los mismos materiales y conteni-

dos pero con tareas y niveles de exigencia diferentes, adecuados a sus posibilidades y nece-
sidades.

b) Hay quien opina que es normal que ciertos alumnos tengan dificultades de aprendizaje. Ya que
los contenidos están pensados para alumnos con unas capacidades y conocimientos determina-
dos y es natural que haya algunos que, por distintas causas, les cueste seguir el ritmo normal, pe-
ro aún así hay que intentarlo.

c) Otros opinan que para eso lo mejor sería organizar los grupos teniendo en cuenta los diferentes
ritmos de aprendizaje de los alumnos, y así cada uno podría trabajar con contenidos adecuados
a su nivel, sin perjudicarse mutuamente.

7. En una reunión de evaluación, ante el número elevado de suspensos, los profesores de ciclo
plantean cuáles deberían ser los criterios de evaluación para cada uno de ellos. Algunos de los
comentarios que se hicieron fueron los siguientes.... usted con cuál de ellos estaría más de
acuerdo:
a) Aprender a razonar y comprender debería ser la meta final y para eso sirve cualquier contenido,

lo importante no son los contenidos que se enseñan sino la aplicación de los mismos en la vida
personal y social.

b) Todos los alumnos tendrían que conseguir los objetivos mínimos de la materia propuestas por el
profesor porque sino la escuela seria un “fraude”.

c) Nos debemos guiar por el nivel de exigencia de los objetivos adaptados que se hayan marcado
para cada alumno en cada materia.

8. Es cada vez más frecuente que los profesores de Primaria se preocupen porque los alumnos
muestran cada vez menos interés por aprender. Entre las razones que los profesores dan para
explicar esa falta de interés y las medidas que proponen para intentar resolver el problema se
encuentran las siguientes:
a) El problema se debe a que cada vez se les exige menos en su vida y por eso están poco acostum-

brados a esforzarse. Lo que hay que hacer es fomentar la cultura del esfuerzo, exigiéndoles más.
b) Ciertamente, los contenidos escolares se alejan de los intereses de los alumnos. Lo que habría

que hacer es dejar que los alumnos seleccionen los contenidos que más les puedan interesar y
así no les resultarán tan costosos. 

c) El problema se debe a que los contenidos escolares están muy alejados de los intereses de los
alumnos. La mejor manera de despertar el interés de los alumnos es crear un clima relajado en
clase para que se sientan acogidos y dotar de significado los contenidos.

9. En una reunión informal de maestros, su compañero comenta que el “renombre” del colegio
ha empeorado por las calificaciones obtenidas en los últimos años a consecuencia de la incor-
poración del nuevo alumnado. Aparecen entonces distintas posturas:
a) Habría que revisar los proyectos de centro para adecuarse a la nueva realidad social académica

de los alumnos.
b) Habría que proponer tomar medidas de excelencia académica que permita una cierta selección

de nuestros alumnos.
c) Es un hecho que no sólo sucede en nuestro centro, sino en todos. Así que es mejor no alar-

marse.
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10. Usted trabaja en un centro en el que han ocurrido problemas de convivencia graves entre va-
rios alumnos. Se convoca un claustro extraordinario donde se debate que actuaciones debe se-
guir el centro.
a) Se propone que se realice una asamblea con los padres, con las instituciones vecinales, y con los

alumnos para que se difundan los hechos y se busquen soluciones conjuntas.
b) En todos los centros educativos, han existido altercados entre los alumnos. Es un hecho normal

dentro de la comunidad escolar. No es bueno en estos casos crear alarma social.
c) Se deberían fijar unas medidas internas sancionadoras y rehabilitadoras en el centro por parte del

equipo directivo y los docentes de manera coordinada.

11. Varios maestros que viven por el barrio se han percatado de que ciertos alumnos de su colegio
tienen actitudes racistas en el parque con los nuevos estudiantes que se han incorporado recien-
temente al centro. Ante esta situación los docentes piensan:
a) Que lo más correcto seria llamar la atención a estos alumnos y comentárselo a sus padres.
b) Que el tutor de estos alumnos debe tratar el tema en clase y hacer dinámicas para fomentar unas

sanas relaciones sociales.
c) Otros sugieren que es un tema lo suficientemente importante para intervenir a nivel de centro di-

señando actividades en todas las clases y enfatizando las actitudes de respecto y solidaridad, es-
pecialmente en la materia de Conocimiento del Medio.

¿Hay alguna pregunta que no entiendes bien, o qué te parece confusa?  ¿Cuál? 

Muchas gracias
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Se presentan diferentes estudios recien-
tes desarrollados dentro de la línea de inves-
tigación activa de la Universidad de León,
dirigida por el IP (J. N. García), básicamen-
te en torno al desarrollo e instrucción de la
composición escrita, tanto en alumnos con
dificultades de aprendizaje (DA) como sin
ellas, incluyendo estudios relacionados con
otras dificultades del desarrollo (DD). El
primer artículo, además de dar una visión
general y sintética de lo realizado en los úl-
timos años, sirve de artículo introductorio a

otros artículos realizados por el mismo equi-
po que recogen investigaciones diversas, so-
bre entrenamiento en auto-regulación en
composición escrita (Fidalgo, García, To-
rrance, & Robledo, en este número), sobre el
papel de los padres de alumnos con DA (Ro-
bledo & García, en este número), en rela-
ción con la motivación y escritura (Martí-
nez-Cocó, de Caso & García, en este núme-
ro), y por último la autoeficacia de los pro-
fesores en la enseñanza de la escritura (Pa-
checo, García, & Díez, en este número).
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Tradicionalmente, la instrucción en la
escritura se ha centrado en los rasgos de tex-
tos completos. A los alumnos se les enseña
la ortografía, la selección de la palabra, la
sintaxis y el género textual. Esta impresión

se refiere al ámbito internacional, y en un
amplio espectro de contextos educativos.
Teniendo los diversos alumnos que desarro-
llar buenas habilidades de escritura sólo por
la exposición a esta clase de enseñanza. Sin
embargo, muchos alumnos, y desde luego
los que presentan dificultades de aprendiza-
je o de lectoescritura, necesitan una instruc-
ción más sofisticada y más amplia. Existien-
do una evidencia razonable de que los pro-
gramas instruccionales, tienden a dar como
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consecuencia en mayores ganancias signifi-
cativas en la calidad que las intervenciones
que sólo se centran totalmente en el produc-
to –product focused-. Estos programas, se
centran no sólo en los productos escritos si-
no también en los procesos por los que éstos
se originan y que persiguen la autoeficacia y
la motivación de los alumnos, es decir, cre-
er en las propias capacidades, junto con el
desarrollo de sus propias habilidades, (Fi-
dalgo & García, 2007; Graham, 2006; Gra-
ham & Perin, 2007).

El éxito o no de los programas instruc-
cionales dependen de un amplio espectro de
factores más allá de lo que está siendo ense-
ñado y por qué métodos. Entre los que se in-
cluyen, la edad de desarrollo y cronológica
de los alumnos, el entrenamiento y motiva-
ción del instructor y el contexto educativo
en el que la instrucción tiene lugar. Éste úl-
timo factor –la posibilidad de que la inter-
vención sea exitosa en parte dependiendo de
la instrucción que ha recibido ya- proporcio-
na la principal motivación para este artículo.
El conjunto de estudios incluidos, por ejem-
plo, en el estudio de meta-análisis de valora-
ción de instrucciones en escritura de Gra-
ham y Perin (2007) fueron implementados
en centros educativos de Norte América. Por
supuesto, las investigaciones se han desarro-
llado en diferentes lugares, pero, parcial-
mente, porque las publicaciones en revistas
con lenguaje diferente al inglés han recibido
menos atención. 

En este artículo se presenta un breve re-
paso a un número de estudios en los últimos
ocho años por García y colaboradores en la
Universidad de León (de Caso & García,
2006; Fidalgo & García, 2007; García &
Arias-Gundín, 2004; García & de Caso,
2004; García, de Caso, Fidalgo, Arias-Gun-
dín, & Núnez, 2005; García & de Caso-
Fuertes, 2007; García & de Caso-Fuertes,
2002; García & Fidalgo, 2003; García & Fi-
dalgo, 2006; García & González, 2006; Gar-
cía & Marbán, 2003; Torrance, Fidalgo, &
García, 2007). Este trabajo, todo ello reali-
zado con alumnos participantes en edad es-
colar hispano hablantes, comprenden tanto
la valoración de la intervención como estu-

dios más amplios de los factores que afectan
la ejecución en escritura en diferentes nive-
les dentro del sistema educativo español.
Aparte de proceder del contexto español,
son tres los grandes temas que caracterizan
nuestra investigación. En primer lugar, co-
mún con otros investigadores, intentamos
comprender aquello que ayuda a los alum-
nos a desarrollarse y convertirse en escrito-
res competentes e independientes más que
cómo conseguir metas a corto plazo en tare-
as específicas. Siendo el concepto de auto-
rregulación esencial en este propósito, junto
con la comprensión del producto escrito y
de los procesos de escritura los alumnos ne-
cesitan meta-conocimiento, auto-concien-
cia, y motivación para aplicar este conoci-
miento flexible a lo largo de un amplio ran-
go de contextos de escritura. Claramente, las
mejoras en auto-regulación requieren de
métodos de enseñanza específicos y son tan-
to más costosos de conseguir y de evaluar
que las mejoras a corto plazo en la calidad
del texto.

Un segundo tema es un foco con junto
en ambos tipos de estudiantes, tanto de des-
arrollo normal como sin él, como es el caso
de los alumnos con bajo rendimiento o con
dificultades de aprendizaje (DA). Siendo el
foco en los alumnos con DA relevante no
sólo por razones teóricas, sino prácticas
también. En alumnos de educación primaria
(de 6 a 12 años) es fácil y común que los
alumnos con bajo rendimiento vayan que-
dando retrasados en su desarrollo de la es-
critura, sobre todo en los contextos donde la
instrucción se centra en el producto –pro-
duct centered-. Cuantas menos palabras lle-
van los alumnos al papel menos hay que co-
mentar y así, cada vez más, se beneficiarán
mucho menos de los comentarios y feed-
back del profesor. Y como comentaremos
luego, uno de los modos de mejorar es me-
diante la provisión de feedback directo so-
bre los procesos implicados. La exploración
de los efectos de las intervenciones a lo lar-
go del mayor rango posible de aptitudes,
ayuda a responder preguntas acerca de la re-
lación entre y relativo al papel de los facto-
res del desarrollo de la escritura tanto endó-
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genos –por ejemplo el desarrollo cognitivo-
como exógenos –por ejemplo la instrucción,
tiene gran interés teórico.

Finalmente, y consistente con el recono-
cimiento de la importancia del contexto edu-
cativo, perseguimos la exploración de la eje-
cución y valoración de las intervenciones
dentro del contexto de las clases de lectoes-
critura ordinarias y dispensadas por profeso-
res de aulas de alumnos normales. Lo que
introduce una cierta cantidad de compleji-
dad adicional para asegurar que las valora-
ciones son controladas adecuadamente. Sin
embargo, consideramos que esto se compen-
sa con las ganancias en la generabilidad.
También, e importante, los instructores en
escritura, como usuarios finales de nuestra
investigación, están más probablemente pre-
parados para adoptar intervenciones nove-
dosas si podemos demostrar que ya han sido
implementadas de forma efectiva por los
propios profesores en un contexto escolar
cotidiano.

En el resto del artículo sintetizaremos
brevemente primero el contexto del sistema
educativo español en el que nuestra investi-
gación ha sido desarrollada. Después sinteti-
zaremos los hallazgos de las investigaciones
centradas en el establecimiento de los pun-
tos fuertes y débiles de los escritores que es-
tán aprendiendo dentro de este sistema. Fi-
nalmente, proporcionaremos una visión ge-
neral de la valoración de las intervenciones
que hemos desarrollado para conocer estas
necesidades de los escritores.

El contexto español

El Currículum oficial en España, tanto
de Educación Primaria como de Educación
Secundaria, es prescrito con cierto detalle
por el gobierno central, y desarrollado por
las Comunidades Autónomas, siguiendo la
reciente Ley Orgánica de Educación publi-
cada en 2006, que recoge y refleja el marco
de desarrollo de la Unión Europea. Éste en-
fatiza la importancia de la competencia lin-
güística como una base para la representa-
ción del conocimiento, tanto para sí como
para otros, y tan importante en la auto regu-

lación de pensamientos y emociones. Men-
cionándose de forma específica la comuni-
cación oral y escrita. Esta ley central se des-
arrolla por la Comunidad Autónoma, ha-
biendo sido la mayoría de nuestros estudios
implementados con participantes de escue-
las de Castilla y León. En común con los
programas de desarrollo de la lectoescritura
(alfabetización o literacy) de otros países,
se considera el foco central de la educación
primaria, y menos central en la secundaria;
siendo la lectura mucho más enfatizada y
estimulada que la escritura. De los diez y
siete objetivos generales para la educación
primaria desarrollados por Castilla y León,
sólo hay dos que se refieran a la producción
escrita –“conocer y usar la lengua castella-
na de modo apropiado”, y “desarrollar un
enfoque crítico con respecto a los mensajes
recibidos y producidos”-, y éstos, sólo de
forma tangencial. Se prescribe un tiempo de
lectura diario, cuyo objetivo es el desarrollo
de buenos hábitos de lectura en los alum-
nos, pero no para la escritura. Esto contras-
ta con, por ejemplo, el programa nacional
de lectoescritura del Reino Unido (UK Na-
tional Literacy Strategy) que especifica una
“hora de lectoescritura” más general con
énfasis conjunto en la lectura y la escritura.
Siendo la escritura, no obstante, discutida
con más detalle en notas específicas sobre
la enseñanza de la lengua y la literatura cas-
tellana, mencionando sólo cuatro directri-
ces la escritura, de las quince propuestas.
Éstas mencionan la importancia del uso de
habilidades básicas de lenguaje para comu-
nicar ideas y tener acceso en un número di-
ferente de géneros, específicamente men-
cionando la comunicación con organizacio-
nes públicas y privadas. Hay un énfasis en
escribir correctamente los niveles de escri-
tura a mano (grafismo), palabras (ortogra-
fía), y textos (orden y coherencia). Es inte-
resante reseñar que las orientaciones tam-
bién mencionan la necesidad de algún tipo
de metalenguaje básico para describir y
conceptualizar textos, y particularmente de
la sintaxis y la estructura.

La Ley de Educación de 2006 también
introduce, por primera vez en la legislación
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española, reconocimiento específico de la
necesidad de proporcionar a los estudiantes
con dificultades específicas de aprendizaje
(DA), con la evaluación diagnóstica en el
segundo año tanto para la educación prima-
ria como para la secundaria.

Esto, por lo tanto es el contexto educati-
vo amplio y se aplica a los centros educati-
vos españoles. La investigación que se reco-
ge en este artículo incluye los últimos diez
años básicamente. Durante este tiempo, ape-
nas se ha producido un cambio general en
los enfoques de instrucción a la escritura. En
la mayoría de las escuelas, la escritura ha si-
do un foco específico en el currículum, pero
el énfasis ha tendido a estar en los textos es-
critos de los alumnos en géneros específi-
cos. Con maestros que tienden a proporcio-
nar feedback exclusivamente en la adecua-
ción de la estructura textual y en la correc-
ción de la sintaxis y de la ortografía. Los
maestros, típicamente, no hacen referencia
ni evalúan las estrategias que los alumnos
adoptan en la producción del texto. Se ha
dado poco o ningún foco específico a las ne-
cesidades de los alumnos con DA. 

El aprendizaje de la escritura 
en el currículum ordinario

La investigación que se presenta en este
apartado se centra en el análisis de las refle-
xiones entre procesos y variables motivacio-
nales y textuales en los alumnos, tanto de
desarrollo normal como retrasado, dentro
del currículum ordinario. García y Fidalgo
(García & Fidalgo, 2003; 2004b) evaluaron
1688 alumnos de desarrollo normal con un
espectro de edades entre los 8 y los 16 años.
Los alumnos produjeron textos descriptivos
y narrativas que fueron evaluados de forma
global, computando indicadores específicos
de coherencia, e ítems de productividad
(cantidad total de texto producido durante
un espacio de tiempo libre). Los alumnos
completaron también una medida de meta-
conocimiento de la escritura incluyendo va-
rias cuestiones abiertas con final sin com-
pletar acerca de las experiencias de escritu-
ra de los alumnos y auto-percepciones de

sus aptitudes y ejecución en escritura (basa-
do en un cuestionario desarrollado por Gra-
ham, Schwartz, & MacArthur, 1993b). Se
encontró, como podía predecirse, que a me-
dida que los alumnos son mayores, va decre-
ciendo la importancia de los aspectos mecá-
nicos y de bajo nivel de los procesos de es-
critura, y por lo tanto decrece la relevancia
de su representación metacognitiva de los
procesos de escritura. Los alumnos mayores
eran, además, más proclives a indicar los as-
pectos sustantivos de sus procesos de escri-
tura, incluyendo las actividades estratégicas
como esquema o revisión. El foco en los as-
pectos mecánicos y de bajo nivel de la pro-
ducción del texto se asoció negativamente
tanto con la productividad de los alumnos
como con la coherencia de sus textos. Por
contraste, el foco en los aspectos sustantivos
de los procesos de escritura eran predictores
positivos de estas variables. Era también
más probable que los alumnos mayores ex-
presaran motivación negativa en relación a
su escritura (p. ej., “me parece difícil traba-
jar duro en mi escritura”), que se implicaran
más en auto-evaluaciones y, específicamen-
te, mostraban menor auto-eficacia hacia la
escritura (p. ej., “No creo que pueda escribir
muy bien”). Y como podía predecirse, la
motivación y la auto-eficacia predecían la
ejecución en la escritura.

Viene dándose una tendencia en la in-
vestigación instruccional en escritura de en-
focarse en los productos escritos de los
alumnos, y ocasionalmente, como en los es-
tudios que se discuten, en los factores perso-
nales o centrados en los alumnos, tales como
el meta-conocimiento y la motivación. Los
estudios basados en la escuela raramente o
nunca exploran directamente los procesos
implicados en los textos que producen. Esto
es así porque los métodos a menudo usados
para explorar los procesos, como el pensa-
miento en voz alta y el registro de la marca-
ción en el teclado o keystroke logging, no se
implementan fácilmente dentro del contexto
de clase. Diseñándose a partir de los méto-
dos utilizados por Kellogg (1987) y Torran-
ce, Thomas y Robinson (1999), hemos veni-
do utilizando registros de escritura o writing
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log que proporcionan medidas en tiempo re-
al de las actividades que los alumnos des-
pliegan durante la escritura. Los alumnos
primero observan el modelado del instructor
pensando en voz alta mientras escribe y se
les entrena para reconocer diferentes proce-
sos básicos como esquema, borrador, escri-
tura del texto completo, leer los textos pro-
pios, etc. Tras el entrenamiento los alumnos
pueden codificar de forma fiable otras acti-
vidades del escritor, con un acuerdo típico
de alrededor de .9 entre las categorizaciones
realizadas por los expertos y la que realizan
los alumnos. Los alumnos, entonces, infor-
man de sus propias actividades de escritura
utilizando este esquema de codificación co-
mo sigue. Al principio de una tarea de escri-
tura, cada alumno recibe un registro de es-
critura o writing log sin rellenar que incluye
listas de siete actividades de escritura dife-
rentes. Éstas se representan por iconos con
lo que se convierten en mínimamente dis-
tractores. A través de la tarea de escritura los
alumnos escuchan tonos electrónicos cortos
al azar en intervalos que van de 60 a 120 se-
gundos. Al percibir el sonido de cada tono,
el alumno ha de marcar el icono que mejor
representa la actividad que está realizando
en el momento. Ello posibilita una estima-
ción, no sólo del total de tiempo empleado
en cada actividad, sino también cómo las ac-
tividades diferentes - y sobre todo, la plani-
ficación, la escritura y la revisión-, se distri-
buyen a lo largo del curso de la realización
de la tarea. Nuestra impresión es que no se
trata de un procedimiento particularmente
disruptivo, aunque aún está por evaluar em-
píricamente esto. Tal vez no sea sorprenden-
te, que el incremento de los intervalos de re-
gistro entre los tonos hasta una media de 45
segundos, tenga sin embargo efectos negati-
vos en la calidad de los textos de los alum-
nos (García & Rodríguez, 2007).

Utilizando este método, García y Fidalgo
(in press) compararon los procesos de escri-
tura en 82 alumnos de 6º de EP con dificulta-
des de aprendizaje (DA) con 80 alumnos del
mismo nivel, de rendimiento promedio. Ade-
más del registro de escritura o writing log, se
evaluó el meta-conocimiento de los alumnos

hacia la escritura, la motivación hacia la es-
critura y la auto-eficacia hacia la escritura, y
la calidad y estructura de sus textos comple-
tados. Como podía esperarse, los alumnos
con dificultades de aprendizaje escribieron
textos que fueron menos organizados y me-
nos coherentes que los de sus iguales de ren-
dimiento promedio. Menos esperable, pero
consistente con los hallazgos procedentes de
investigaciones realizadas con estudiantes de
los EEUU (p. ej., Graham et al., 1993b), los
alumnos con DA tendían a tener una auto-efi-
cacia mayor. Los escritores con DA mostra-
ron menor desarrollo de meta-conocimiento
en la escritura, mostrando patrones similares
a los escritores más jóvenes descritos antes.

En términos de procesos, el tiempo total
en la tarea tendía a ser mayor para los alum-
nos con DA, pero los writing logs indicaron
que ello era debido a una cantidad mayor de
actividad que no era de escritura, fuera de la
tarea (los registros incluyeron una categoría
de “no relacionado con la escritura”, p. ej.,
“mirar por la ventana”). Los alumnos con
DA consumieron menos tiempo escribiendo
sus textos, y menos tiempo leyendo y cam-
biando lo que habían escrito. Esto es análo-
go a una tendencia evolutiva en cuanto a la
revisión de los alumnos. García y Arias-
Gundín (enviado) evaluaron las aptitudes de
revisión en los últimos dos años de EP y los
dos primeros años de la ESO. Los alumnos
(N = 958) ejecutaron las tareas que implica-
ban la re-escritura de textos escritos simples
y pobremente escritos. Como podría espe-
rarse, los alumnos mayores tendían a hacer
tanto más revisiones como a producir textos
finales más coherentes. Hemos encontrado
alguna evidencia de que a medida que los
alumnos son mayores la revisión se hace
mayor y se convierte progresivamente en un
predictor importante de la calidad del texto
(Fidalgo, Torrance, & García, 2008). No ha-
bía diferencias, sin embargo, entre los gru-
pos en el tiempo dedicado formalmente a la
planificación de sus textos. La planificación
formal tiende, sin embargo, a estar ausente
en todos los alumnos de sexto de EP, a no
ser que reciban instrucción específica foca-
lizada en estrategias (Torrance et al., 2007).
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Los hallazgos de las investigaciones re-
feridas en esta sección sugieren, además,
dos principios que deben ser tenidas en
cuenta sobre cómo enseñar mejor a escribir.
Primero, hay una fuerte interrelación entre
las variables metacognitivas, motivaciona-
les, procesos y producto final. Siendo o no
explicitados como objetivos directos de ins-
trucción, e implicando o no que el desarro-
llo en alguna de estas áreas debe ser necesa-
riamente seguido por el desarrollo en otras,
es una cuestión empírica que se aborda en el
siguiente apartado. Sin embargo, si la auto-
regulación de la escritura se quiere conse-
guir, los cuatro factores deben de ir conjun-
tamente. Segundo, las clases de procesos de
escritura que se asocian típicamente con la
escritura auto-regulada madura, tienden a no
estar bien desarrollados ni en los alumnos
con ni sin DA, en los años finales de EP. Así,
aunque los alumnos en esta edad son típica-
mente capaces de producir lenguaje correc-
to sintácticamente y bien deletreado, les fal-
tan las estrategias de escritura y la motiva-
ción para hacer uso de ellas, que son necesa-
rias para la producción de textos coherentes,
maduros.

Intervenciones

En este apartado vamos a describir algu-
nos estudios que valoran intervenciones cu-
yo objetivo era el desarrollo de la competen-
cia escrita de los alumnos. Con una o dos
excepciones (p. ej., Arias-Gundín & García,
enviado) nuestra investigación ha tendido a
focalizarse en la escritura de los alumnos de
5º y 6º de EP. Esto ha sido así, tanto por ra-
zones evolutivas como curriculares. En esta
edad los alumnos de desarrollo típico tendrí-
an suficiente fluidez en las habilidades de
escritura de bajo nivel –grafismo, ortografía,
vocabulario- para permitirles enfocar la
atención en los aspectos textuales de alto ni-
vel –desarrollo argumental, uso de estructu-
ra apropiada al género, consideración de la
audiencia, etc. Los alumnos en este nivel de
edad son más proclives a haber desarrollado
la madurez emocional para gestionar perio-
dos de instrucción en escritura más prolon-

gados y amplios. El nivel de 6º de EP repre-
senta también el techo de la educación pri-
maria tras la cual la enseñanza del lenguaje
tiende a separarse del foco de las habilida-
des básicas.

En la valoración de las intervenciones
hacemos un uso amplio de un conjunto de
instrumentos como el EPPyFPE (Evalua-
ción de los Procesos de Planificación y otros
Factores Psicológicos de la Escritura; Gar-
cía & de Caso, 2006b; García, Marbán, & de
Caso, 2001). Este instrumento comprende
cuatro medidas de escritura: una escala de
actitudes hacia la escritura, una escala de au-
to-eficacia hacia la escritura, un conjunto de
frases incompletas con final abierto para la
evaluación de la metacognición de los alum-
nos (instrumento descrito antes), y tres tare-
as de escritura –una narración, una redac-
ción y una descripción- que fueron evalua-
das tanto en cuanto a la productividad –pa-
labras escritas en un período sin límite de
tiempo- y coherencia.

Como se indicó antes, las intervenciones
que evaluamos fueron aplicadas por maes-
tros a los alumnos con dificultades de apren-
dizaje y comparados con controles que se-
guían el currículum ordinario durante el
tiempo que los de intervención recibían en-
señanza en programas específicos.

Intervenciones con alumnos con dificultades
de aprendizaje

En los estudios que revisamos se con-
ceptualizan las dificultades de aprendizaje
de forma lasa para incluir a los alumnos con
bajo rendimiento, excluyendo a los alumnos
con discapacidades físicas o sensoriales o
con ausencia de escolarización. Los partici-
pantes potenciales se seleccionaron por el
equipo de investigación con la inclusión en
las muestras siguiendo una serie de criterios
estrictos como tests de aptitudes generales,
informes de los padres y maestros, observa-
ciones, intervenciones con los alumnos, y
rendimiento escolar. 

Nuestro trabajo con este tipo de alum-
nos se fundamenta en dos tipos de convic-
ciones. Primero, que los alumnos con DA
pueden, en la mayoría de los casos, apren-

JESÚS NICASIO GARCÍA-SÁNCHEZ, ANA M. DE CASO-FUERTES, RAQUEL FIDALGO-REDONDO, OLGA ARIAS-GUNDÍN, DEILIS IVONNE PACHECO-SANZ Y MARK TORRANCE96



INVESTIGACIONES RECIENTES EN DESARROLLO E INSTRUCCIÓN DE LA COMPOSICIÓN ESCRITA

der estrategias para producir textos de cali-
dad alta. Segundo, que el desarrollo de es-
tas estrategias precisa de intervenciones que
motiven a los alumnos más allá y por enci-
ma de lo que hacen los alumnos normales
en el currículum ordinario. En los últimos
años hemos implementado una serie de es-
tudios que exploran la validez de estas con-
vicciones. De forma general, estos estudios
valoran las intervenciones que combinaban
una o ambas de: (a) la enseñanza de estrate-
gias cognitivas específicas que regulan los
procesos de escritura –específicamente los
métodos formales para planificación y/o re-
visión-, y (b) estrategias específicas para el
desarrollo de la motivación relacionada con
la escritura de los alumnos. Las intervencio-
nes típicamente se administraron con una
duración de 25 sesiones a lo largo de tres
meses, en sesiones de cerca de una hora, en-
trenados en pequeños grupos de alumnos
por cada profesor, durante el horario de cla-
se pero fuera de la clase. Los tamaños de las
muestras variaban pero nunca menos de 28
en la condición de intervención y normal-
mente mucho más grandes. Dada la pobla-
ción, las muestras se extrajeron de un gran
número de centros educativos. García y de
Caso (2002), por ejemplo, incluyeron una
muestra de 100 alumnos procedentes de 31
centros educativos diferentes.

Nuestros estudios iniciales exploraron
sólo los efectos del entrenamiento en estra-
tegias de planificación. García y Marbán
(2003) encontraron que la enseñanza del ti-
po de estrategias típicamente introducidas
mucho más tarde en la educación de los
alumnos (p.ej., Sorenson, 1997) resultaron
significativamente mejores tanto en produc-
tividad y, en menor medida, en la coherencia
de los textos de los alumnos. Es posible que
los efectos relativamente ligeros en la cali-
dad del texto, fueran debidos a una falta de
enfoque reflexivo de los alumnos en su es-
critura. Disponer de estrategias de planifica-
ción puede no ser suficiente por sí mismo
para asegurar su uso. Los alumnos necesitan
primero ser conscientes de las situaciones en
que la planificación se precisa, y esto re-
quiere probablemente un nivel crítico de au-

to-conciencia. En un segundo estudio (Gar-
cía & de Caso, 2002), combinamos la ins-
trucción de la planificación utilizada en el
estudio anterior con un método que requiere
que los estudiantes se detengan periódica-
mente (ante una señal de stop en color) y
piensen acerca de lo que están haciendo. Es-
te procedimiento se estructuraba en cinco
pasos (basados en la metodología descrita
por Meichembaum & Goodman, 1971).
Identificar el problema, considerar las posi-
bilidades, centrar la atención, abordar el
problema, y auto-evaluación, además, de la
recompensa cuando es adecuado. Hallamos
un patrón de resultados similares a los estu-
dios previos, con mejoras tanto en producti-
vidad como en coherencia. Sin embargo, la
evaluación directa del grado de desarrollo
de las prácticas de pensamiento reflexivo,
utilizando medidas basadas en tareas de
completar frases y palabras, no mostraron
ningún efecto.

Estos primeros estudios no consideraron
la manipulación directa o la medida de la
motivación o de la auto-eficacia, relaciona-
das con la escritura. García y de Caso (2004)
además repitieron la misma intervención
centrada en la planificación con una muestra
grande de alumnos añadiendo tácticas espe-
cíficas para el fomento de la motivación de
los alumnos. Se basaron en (a) entroncar las
tareas en contexto práctico y real, (b) maxi-
mizar la medida en que los participantes
interactuaban durante las sesiones, utilizan-
do juegos y discusiones de textos escritos, y
(c) tanto métodos formales como informales
para reforzar la escritura exitosa. Esta última
incluía un tiempo al final de cada sesión en
que los alumnos discutían con su maestro en
qué medida habían adoptado las estrategias
que estaban aprendiendo, con reforzamiento
de fichas que recibían por cada ejemplo de
práctica efectiva. Esta intervención, combi-
nada de planificación y de motivación, pro-
dujo mejoras en la coherencia de los textos
de los alumnos, aunque esta vez no en su
productividad. Tras el período de entrena-
miento, los alumnos controles que recibie-
ron currículum ordinario expresaron una ac-
titud hacia la escritura menos positiva que la
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que tenían en la línea base, pero mejoraron
ligeramente los del grupo de intervención.
Sin embargo, no encontramos efectos en la
motivación o en la auto-eficacia. Una posi-
ble razón para ello puede ser que 25 sesio-
nes sean inadecuadas para revertir una histo-
ria larga de fracaso en relación a sus iguales,
los alumnos más capaces. La ausencia en la
mejora de auto-eficacia puede ser debida,
también –o alternativamente- a las expecta-
tivas que surgen con el incremento de capa-
cidad. A medida que los alumnos se convier-
ten en escritores más capaces, también se
convierten en más conscientes de cuánto
mejor puede llegar a ser su escritura.

García y de Caso (2006b) compararon
conjuntamente las tres intervenciones co-
mentadas antes –planificación sólo, planifi-
cación más entrenamiento en reflexividad, y
planificación más entrenamiento en motiva-
ción- en una comparación conjunta. Además
del entrenamiento en estrategias de planifi-
cación, todas las intervenciones incluyeron
también alguna instrucción en la estructura-
ción de textos (p. ej., el uso del párrafo) y en
estrategias para la revisión de borradores fi-
nales. Las tres intervenciones mostraron me-
joras en coherencia textual y en productivi-
dad comparadas con los controles que si-
guieron el currículum ordinario. Como antes,
los efectos en coherencia fueron menos pro-
nunciados pero todavía alcanzaron un tama-
ño del efecto medio. Había alguna evidencia
de los efectos diferentes de las intervencio-
nes en productividad, pero no en coherencia.
Las tres intervenciones también evidencia-
ron mejores textos estructurados. La produc-
tividad se incrementó más, en relación con
los controles, en la condición de planifica-
ción sola, y la que menos en la condición de
entrenamiento en planificación más motiva-
ción. No se dieron efectos diferenciales en
coherencia o en estructura. Los efectos en
motivación y actitudes fueron más comple-
jos. Sin embargo, la condición de planifica-
ción sola mostró efectos más positivos que
las otras condiciones, tanto en actitudes de
los alumnos hacia la escritura como en la au-
to-eficacia hacia la escritura. No había evi-
dencias de que los alumnos en la condición

de planificación más motivación mostraran
mejoras en la motivación o en la auto-efica-
cia en relación con los controles.

Considerados de forma conjunta, estos
estudios sugieren evidencias fuertes del va-
lor del entrenamiento en autorregulación
cognitiva para los alumnos con DA. El fraca-
so en influir en la motivación de los alum-
nos, y particularmente en la creencia en sus
propias aptitudes, fue, sin embargo, decep-
cionante. Con esto en mente, desarrollamos
un programa, descrito en García y de Caso
(2006a), que se centró muy específicamente
en los cuatro elementos que Bandura (1997)
planteaba como necesarios para el desarrollo
de la auto-eficacia. La instrucción compren-
día diez sesiones aplicadas esta vez por los
investigadores, en la que a los alumnos se les
proporcionaba un entorno un entorno de tra-
bajo placentero (para inducir un estado afec-
tivo positivo). Se les enseñaba con auto-re-
fuerzos verbales por el esfuerzo personal, se
les sometía a tareas manejables y se les refor-
zaba por la ejecución correcta, y en la que
observaban a los iguales realizándolas co-
rrectamente y haciéndolo bien. Además de
estas tácticas para el desarrollo de la auto-
eficacia de los alumnos, se les enseñó las
mismas estrategias de planificación como en
los estudios previos (pero no el entrenamien-
to en reflexividad Párate y Piensa). Los
alumnos en la condición específica de inter-
vención mostraron ganancias muy sustancia-
les en la coherencia y estructura de los tex-
tos, con tamaños de los efectos sustancial-
mente mayores que los obtenidos en los es-
tudios previos. La información de los proce-
sos a partir de los registros de escritura (wri-
ting logs) indicaron que los alumnos de la in-
tervención gastaron proporcionalmente me-
nos tiempo leyendo material de apoyo y más
tiempo escribiendo textos que los alumnos
que seguían el currículum ordinario. Los
alumnos fueron re-evaluados dos meses des-
pués de la intervención y tanto los efectos en
el producto como el proceso se mantenían.
De nuevo, sin embargo, aunque había una
tendencia en mantener la auto-eficacia en la
condición de intervención y en un descenso
de la auto-eficacia en los controles, los efec-
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tos fueron relativamente pequeños y sólo
significativos marginalmente. El desarrollo
substantivo de la ejecución en escritura con-
seguido con esta intervención puede en parte
haber resultado de la novedad para los alum-
nos de tener un maestro diferente y nuevas
actividades de escritura más que del conteni-
do de la intervención per se. Sin embargo,
ello en sí mismo sugiere un componente
afectivo y motivacional de la eficacia de las
intervenciones en escritura.

Finalmente en este apartado, García y
Fidalgo (Fidalgo, García, Martínez-Cocó,
& Rodríguez, enviado; García & Fidalgo, in
press; García & Fidalgo, 2006) describen
una comparación entre el modelo de des-
arrollo estratégico auto-regulado (Self Re-
gulated Strategy Development -SRSD-) que
se ha mostrado efectivo en la enseñanza de
alumnos con DA en el contexto educativo
Norte Americano (p. ej., Graham, Harris, &
Macarthur, 1993a; Graham, Harris, &
Troia, 2000) y una intervención basada en
el modelo cognitivo social de adquisición
de habilidades secuenciales basado en
Schunk y Zimmerman (SCM - Schunk &
Zimmerman, 1997). Ambos enfoques de
instrucción comparten un foco en el mode-
lado del maestro, feed-back social y anda-
miaje, y ambos tienen como tema central la
necesidad de apoyar estratégicamente los
procesos de escritura. Sin embargo, el pro-
grama basado en el SCM implicaba un gra-
do mayor de modelado con un uso amplio
de pensamiento en voz alta por parte del
instructor, con los alumnos trabajando en
pares, y con el alumno trabajando sólo, ade-
más de incluir el modelado incompleto jun-
to con el ejemplar, y sin enseñanza explíci-
ta de estrategias para la planificación o pa-
ra la revisión como sí se hacía con el pro-
grama basado en el SRSD. La comparación
de los dos enfoques estaba motivada por el
hecho de que, a diferencia del SRSD, el
programa SCM no había sido evaluado an-
tes con una población de alumnos con DA.
Encontramos que, ambas intervenciones
dieron como resultado mejoras claras en la
estructura, la coherencia y en la calidad to-
tal de los textos de los alumnos. Las medi-

das de los procesos indicaron que ambas in-
tervenciones produjeron incrementos en el
tiempo dedicado a la escritura y a la revi-
sión, pero sólo la basada en el SRSD produ-
jo incrementos en el tiempo dedicado a la
planificación. Ambos grupos mostraron li-
geras ganancias en auto-eficacia, pero fue-
ron sólo estadísticamente significativas en
la condición SCM.

Los hallazgos para la investigación con
alumnos con DA y bajo rendimiento, por
consiguiente, proporciona un apoyo claro
para nuestra primera premisa. Los alumnos
con DA pueden mostrar mejoras relevantes
en la calidad de los textos que producen y
aprenden el modelo en el que autorregular
estratégicamente sus procesos de escritura.
Sin embargo, para la segunda convicción,
no hemos encontrado tal fuerte apoyo, intui-
tiva aunque parece ser que el desarrollo de
habilidades de escritura en los alumnos con
DA contingentes con el desarrollo de su mo-
tivación. Las intervenciones parecen haber
sido exitosas a pesar de que no se enfocaban
directamente en la motivación, y también
muestran ganancias en la calidad de los tex-
tos independientemente del incremento de
los alumnos en auto-eficacia.

Intervenciones con alumnos de desarrollo
típico

Aunque nuestro trabajo con alumnos
con DA ha sido el foco mayor de nuestras
investigaciones de los últimos años, hemos
realizado también varios estudios explo-
rando los efectos de los tipos de interven-
ción específica con alumnos de desarrollo
normal (Fidalgo & García, 2007; Fidalgo et
al., 2008; García & Arias-Gundín, 2004;
García & Arias-Gundín, enviado; García &
Rodríguez, 2007; Torrance et al., 2007).
Nos centraremos en dos de estos estudios.
Como en nuestra investigación con alum-
nos con DA, las intervenciones fueron im-
plementadas por maestros de enseñanza de
lectoescritura de alumnos normales y se
compararon con controles que seguían el
currículum ordinario. 

Fidalgo y Torrance (Fidalgo et al., 2008;
Torrance et al., 2007) evaluaron un progra-

99



ma basado en estrategias de instrucción en
escritura de diez semanas aplicado a alum-
nos de sexto grado de EP. El programa im-
plicaba una combinación de instrucción cen-
trada en el producto y de enseñanza de estra-
tegias cognitivas de auto-regulación (princi-
palmente estrategias de planificación y de
revisión). Como el programa SCM, el mo-
delado fue un componente central en el mo-
do en que las instrucciones se proporciona-
ron con uso amplio del pensamiento en voz
alta. Se encontraron efectos positivos gran-
des de la intervención en medidas holísticas
de escritura sobre calidad de la escritura, es-
tructura y coherencia, y en el uso de de di-
versos indicadores de coherencia típicamen-
te asociados con textos maduros, basadas en
el texto y el lector. Estos efectos se mantení-
an en el seguimiento seis semanas después y
decrecieron, pero aún siendo grandes, dos
años después de que los alumnos completa-
ron la intervención y volvieron a la instruc-
ción dentro del currículum ordinario. Las
medidas de los procesos extraídas del regis-
tro de escritura (writing logs) indicaron que
los alumnos también incrementaron subs-
tancialmente su tendencia a planificar pre-
viamente sus textos.

Una conclusión obvia a partir de estos
hallazgos, podría ser que durante el progra-
ma los alumnos aprendieron a planificar, y
como resultado de la planificación mejora-
ron la calidad de sus textos. Esto no fue, sin
embargo, confirmado por los análisis que
exploraron las relaciones entre el producto y
los procesos, pues sólo encontramos una re-
lación débil entre la cantidad de tiempo de-
dicado a la planificación y la calidad de sus
escritos, tanto inmediatamente después de la
intervención como a las seis semanas. A los
dos años la relación entre planificación y ca-
lidad del texto no resultó estadísticamente
significativa. Los factores que mejor prede-
cían la calidad del texto en el seguimiento a
los dos años era la cantidad de tiempo que
los alumnos dedicaban a la lectura del texto
que habían escrito, es decir, un proceso de
revisión del texto, un factor no fue afectado
por la intervención. Además, aunque esta
clase de intervención centrada en estrategias

parece ser muy efectiva en el desarrollo de
las competencias en escritura de los alum-
nos de desarrollo típico, los mecanismos por
los que esto se consigue no están claros.

Este estudio fracasó, además, en des-
arrollar la tendencia de los alumnos en revi-
sar sus textos. Esto puede ser debido en par-
te a la naturaleza de las tareas de evaluación.
Puesto que los textos cortos bien planifica-
dos pueden realmente que no necesiten mu-
cha revisión. Ello puede ser debido a un fa-
llo en prestar suficiente atención en las habi-
lidades de revisión en la intervención. Gar-
cía y Arias-Gundín (enviado) compararon
tres intervenciones diferentes centradas di-
rectamente en el desarrollo de habilidades
de revisión. La estrategia instruccional im-
plicaba dar a los alumnos textos hechos pa-
ra revisar y proporcionar ayudas, y después
ir retirando lentamente, estas ayudas para ti-
pos específicos de actividad de revisión.
Nosotros evaluamos tres versiones diferen-
tes de la intervención enfocada en la revi-
sión, niveles superficiales, profundos (men-
saje), y una combinación de ambos. El pro-
grama se implementó con alumnos en su se-
gundo año de la ESO, y se evaluó en térmi-
nos de la ejecución de los alumnos en una
tarea que implicaba la reescritura de textos
existentes. En las tres condiciones de inter-
vención los textos re-escritos fueron a la vez
más largos y coherentes que los de sus con-
troles que seguían el currículum ordinario.
El efecto sobre la coherencia fue grande. Es-
to sugiere, entonces, que en los alumnos de
secundaria, más mayores, al menos, la revi-
sión se puede enseñar y se pueden conseguir
mejoras significativas en la calidad de los
textos.

Discusión y conclusiones

Sintetizando una valoración de las in-
vestigaciones comentadas aquí, en este artí-
culo, querríamos sugerir dos tipos de con-
clusiones. La primera relativa a los métodos.
El objetivo final de la instrucción en la es-
critura es, por supuesto, el desarrollo en los
alumnos de la competencia para producir
textos buenos y de calidad y conseguirlo de
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forma independiente, sin necesidad de insti-
gación externa. Un espectro de enfoques
instruccionales parecen ayudar a los alum-
nos a hacer esto, alguno de los cuales se han
revisado en este artículos, y muchos más en
el reciente estudio de meta-análisis de Gra-
ham y Perin (2007). Conocemos mucho me-
nos acerca de los mecanismos por los que
estas intervenciones son exitosas. Una com-
prensión de estos mecanismos es en sí mis-
mo un objetivo interesante. Sin embargo,
una comprensión mayor de porqué las inter-
venciones funcionan es también necesario
para ayudar a los maestros que trabajan con
alumnos diversos y en contextos educativos
diferentes, al proporcionarles información
en su decisión sobre qué instrumentos ins-
truccionales implementar. Una de las forta-
lezas de nuestra investigación, creemos, es
que hemos tendido a evaluar los efectos de
las intervenciones a través de muchas dife-
rentes dimensiones. La mayoría de los estu-
dios han evaluado no sólo la calidad de la
escritura –utilizando tanto medidas centra-
das en el texto como medidas holísticas-, pe-
ro también procesos –utilizando el método
del writing log o registro on line de los pro-
cesos de escritura-, motivación y auto-efica-
cia, y meta-conocimiento relacionado con la
escritura. Aunque por razones de espacio he-
mos tendido a omitir los detalles en los re-
sultados de nuestros estudios. La investiga-

ción revisada sugiere un patrón más comple-
jo de efectos de las diferentes investigacio-
nes a lo largo de estas dimensiones. Cree-
mos que todos estos factores han de ser teni-
dos en cuenta si queremos pasar de “lo que
funciona” a una comprensión de “porqué”
funciona.

Nuestra segunda conclusión se refiere a
los hallazgos. Como se ha encontrado en un
gran número de otros estudios (Graham,
2006) y hemos demostrado ahora en el con-
texto español, la instrucción en escritura
centrada en estrategias es efectiva en el des-
arrollo de la competencia de la escritura en
los alumnos. Esto se aplica tanto a los alum-
nos de desarrollo típico, para los que ha fra-
casado, por las razones que sean, en el des-
arrollo de sus habilidades de escritura bajo
un currículum centrado en el producto, y
para los alumnos con diversas dificultades
de aprendizaje. En el presente podemos ca-
recer del conocimiento de los mecanismos
por los que funcionan. Sin embargo, los ha-
llazgos recogidos aquí demuestran que el
éxito de los programas centrados en las es-
trategias puede extenderse al menos a otro
contexto educativo. Nuestra investigación
está en la base de los hallazgos existentes:
la instrucción exitosa en escritura requiere
un foco no sólo en los productos escritos,
sino también en los procesos por los que
ésos son producidos.
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La composición escrita es una de las acti-
vidades humanas con mayor complejidad cog-
nitiva. Ésta supone la puesta en marcha de un
conjunto de procesos cognitivos complejos, or-
ganizados entre sí de un modo recurrente, e in-
fluidos a su vez por diferentes variables y fac-
tores moduladores, tales como: el conocimien-
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to del género o de la tarea, la capacidad de la
memoria operativa, etc. Dicha complejidad
cognitiva hace que la habilidad para escribir
textos coherentes y de calidad, no se desarrolle
de modo natural en el niño, incluso cuando ya
se ha logrado un dominio de las habilidades
mecánicas de la escritura (Graham y Harris,
1997). Por lo tanto, es necesaria una enseñanza
explícita de la escritura en la escuela, abordada
desde un punto de vista cognitivo, coherente
con el enfoque de la escritura desde los actua-
les modelos teóricos de la escritura (Alamargot
y Chanquoy, 2001). Sin embargo, la experien-
cia nos dice que su enseñanza muchas veces es
abordada de manera parcial y no sistemática-
mente. En general, el mayor énfasis en su ense-
ñanza se centra en los aspectos mecánicos de la
misma, como la caligrafía, la ortografía, etc.
Sin embargo, las evidencias empíricas nos
muestran que, más allá del dominio de las ha-
bilidades mecánicas, el desarrollo de una ver-
dadera habilidad para escribir en el alumno es-
tá unido a otras variables, como por ejemplo, al
desarrollo de altos niveles de auto-regulación
(Graham y Harris, 2000), o al logro de un am-
plio conocimiento sobre los procesos sustanti-
vos o de alto nivel cognitivo de la escritura, co-
mo la planificación o la revisión textual
(McCuthen, 2000; García y Fidalgo, 2004).

Todo lo dicho hasta ahora justifica y en-
marca la necesidad y aportación del estudio
que se presenta a continuación. En éste se
analiza la eficacia de un programa de ins-
trucción cognitivo-estratégico y auto-regu-
lado, desarrollado de manera contextualiza-
da por el profesor en el grupo clase, y cen-
trado en el desarrollo de un conocimiento
metacognitivo de los procesos sustantivos
incluidos en la composición escrita, y de un
dominio estratégico y auto-regulado de los
mismos. A su vez, el interés de esta inter-
vención contextualizada en el grupo clase es
aún mayor puesto que revisiones empíricas
previas de estudios instruccionales a nivel
internacional han demostrado cómo este ti-
po de enfoques de instrucción ha sido mayo-
ritariamente aplicado en el ámbito de las Di-
ficultades de Aprendizaje, contando en ge-
neral con pocos estudios que corroboren su
eficacia para la enseñanza de la composi-

ción escrita al alumnado en general (ver Fi-
dalgo y García, 2007; 2008). 

Al mismo tiempo, otra aportación adi-
cional de este estudio es que evalúa los efec-
tos o logros de la instrucción no sólo en ba-
se a los cambios obtenidos en los textos es-
critos, sino también en función de los cam-
bios en el propio proceso de escritura o su
orquestación temporal; factor decisivo en el
logro del producto textual resultante
(Braaksma, Rijlaarsdam, van den Bergh, y
van Hout-Wolters, 2004). En este sentido, la
finalidad de este estudio es doble. Por una
parte, se pretende conocer qué mejoras su-
pondrá el programa instrucional en el pro-
ducto textual; evaluando éste de modo am-
plio, utilizando para ello medidas basadas
en el lector y en el texto (Spencer y Fitzge-
rald, 1993), tanto para la evaluación de la
calidad, la coherencia y la estructura textual.
Y por otra parte, a través de un informe re-
trospectivo directo concurrente con la tarea
de composición se aborda, de modo comple-
mentario, la evaluación de los cambios
producidos en el proceso de composición
escrita como consecuencia del programa
instruccional desarrollado. Esta evaluación
del proceso de composición escrita permiti-
rá conocer qué tipo de estrategias utiliza el
alumno a lo largo del proceso de composi-
ción, qué cambios tienen lugar en la dinámi-
ca o recursividad de la escritura, su orques-
tación, la presencia o no de un enfoque o do-
minio más metacognitivo o regulado, etc.
En general, aspectos que todos ellos, salvo
escasas excepciones (Braaksma et al., 2004)
han sido olvidados o sobreentendidos en to-
dos los estudios instruccionales previos. Al
mismo tiempo, se llevará a cabo una evalua-
ción del mantenimiento de los cambios y
mejoras conseguidas tanto en el proceso co-
mo en el producto textual transcurridos unos
meses desde el fin de la intervención, y por
otra parte, su generalización al abordar la
composición escrita de otros géneros textua-
les, diferentes al desarrollado en la instruc-
ción (ver Torrance, Fidalgo, y García, 2007).

Finalmente, y de modo complementario a
la evaluación de la eficacia del programa ins-
truccional implementado descrita anterior-
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mente, también se aborda la evaluación de los
efectos del programa instruccional a largo pla-
zo, una vez transcurridos dos años desde el fi-
nal de la intervención, tanto en el producto tex-
tual como en el proceso de composición escri-
ta (ver Fidalgo, Torrance, y García, 2008). 

Método

Participantes
La muestra inicial del estudio la forma-

ron un total de 108 alumnos, con una medi-
da de edad de 11 años y 2 meses, escolariza-
dos en el 6º curso de Educación Primaria, en
dos colegios concertados de León que com-
partían características similares a nivel edu-
cativo, organizativo y social.

De estos alumnos, un total de 78 alum-
nos, distribuidos en tres clases diferentes de
un mismo colegio siguieron el programa de
instrucción específico de la escritura (clase
A = 26, 18 chicos, 8 chicas; clase B = 26, 16
chicos, 10 chicas; clase C = 26, 10 chicos,
16 chicas). El resto de los alumnos (N = 30,
20 chicos, 10 chicas), escolarizados en el se-
gundo colegio, actuaron como grupo con-
trol, siguiendo la programación curricular
ordinaria. 

En cuanto a la segunda parte del estudio,
en la que se evaluaron los efectos del pro-
grama de instrucción transcurridos dos años
desde la intervención la muestra la formaron
56 alumnos de 2º curso de la ESO (20 chi-
cas y 36 chicos) con una media de edad de
14 años y un mes, los cuales habían partici-
pado en el estudio previo dentro del grupo
experimental que recibió el programa de
instrucción. A su vez, el grupo control lo
formaron 21 alumnos (7 chicas y 14 chicos),
con una media de edad de 14 años y 4 me-
ses, que no participaron en el programa de
instrucción en el estudio previo, y que habí-
an asistido a las mismas clases, con los mis-
mos profesores, etc., que el grupo experi-
mental a lo largo de toda la secundaria (du-
rante los dos años anteriores).

Instrumentos de Evaluación
La siguiente tabla 1 muestra de manera

sintética los instrumentos de evaluación uti-

lizados en los diferentes momentos de los
dos estudios y sus diferentes medidas, así
como los diferentes tipos de tareas de eva-
luación en relación al género textual utiliza-
do, y su temática que era apoyada por hojas
de registro con contenidos en torno a la mis-
ma entregadas al alumnado.

Para la evaluación de la calidad en los di-
ferentes textos se utilizaron dos tipos de medi-
das: a) basadas en el lector, que se centran en
la interpretación global que hace el lector para
determinar si el constructo bajo evaluación es-
tá presente en el texto y en qué grado; y, b) me-
didas basadas en el texto que se fundamentan
en la localización y recuento objetivo de deter-
minadas características de un constructo en el
texto, que apoyen su verificación.

Medidas basadas en el lector
Esta evaluación se basó en las medidas

de estructura, coherencia y calidad general
descritas por Spencer y Fitzgerald en inves-
tigaciones previas (1993), adaptadas si-
guiendo a Sorenson (1997) a las caracterís-
ticas propias de los textos expositivos de
comparación-contraste, causa-efecto y opi-
nión utilizados en la investigación.

En la coherencia, puntuada de 1 a 4, se
tuvieron en cuenta criterios como: identifi-
cación del tema, exposición sin digresiones,
un contexto que oriente al lector, organiza-
ción de detalles en un plan distinguible sus-
tentado a lo largo de todo el texto, marcas o
enlaces que cohesionen oraciones y párra-
fos, fluidez del discurso, y conclusión que
de sentido de final al texto. 

En la puntuación de la estructura, pun-
tuada también de 1 a 4, se tuvieron en cuen-
ta los siguientes criterios de valoración: un
marco o introducción que presenta el texto,
señales o marcas de estructura, presentación
del objetivo y tema del texto, un desarrollo
organizado y estructurado del texto, unidad
entre los párrafos, una conclusión final lógi-
ca al texto. 

Por último, la calidad global del texto se
puntuó de 1 a 6 en base a los siguientes cri-
terios de valoración: una clara secuencia de
ideas, buena organización, vocabulario ade-
cuado, variedad de detalles, correcta estruc-
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tura de las oraciones, y correcta puntuación
y ortografía.

En todas las ocasiones dos lectores, de
modo independiente y mediante evaluación
ciega, puntuaron todos los textos siguiendo di-
chos criterios de puntuación, obteniéndose una
concordancia entre evaluadores adecuada.

Medidas basadas en el texto
Dentro de éstas se obtuvieron datos rela-

cionados con la productividad, la coherencia
y la estructura textual.

La productividad textual fue determina-
da a partir del recuento de número de pala-
bras, tanto de palabras de contenido, como
funcionales y determinantes, implementadas
por García y Marbán (2001).

La evaluación de la coherencia textual
se realizó a través del recuento en el texto de

siete tipos diferentes de indicadores lingüís-
ticos que fomentan la coherencia en el texto
al funcionar como enlaces entre los diferen-
tes componentes del texto, a nivel intra e in-
ter párrafos. Éstos son los siguientes (San-
ders, Spooren, y Noordman, 1992; Bosque y
Demonte, 1999): indicadores referenciales y
lexicales, relacionados con la referencia
anafórica, meta-estructurales (frases marca-
doras de contenidos anteriores o posterio-
res), estructuradores (especializados en la
estructuración de la información), conecto-
res (partículas que vinculan semántica y
pragmáticamente un miembro del discurso
con otro anterior), reformuladores (presen-
tan el miembro del discurso que introducen
con una nueva formulación de un miembro
anterior) y, argumentativos (que condicio-
nan las posibilidades argumentativas del
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Tabla 1. Cuadro síntesis de los instrumentos de evaluación y medidas utilizadas en los distintos tipos de
tareas de evaluación y géneros textuales utilizados

Grupo

Experimental 
(1, 2, 3)
Control

Experimental
(1, 2, 3)
Control

Experimental 1 

Experimental 2

Experimental 3

Control

Experimental
(1,2,3)

Control

Tarea

Texto de comparación-contraste
(Demostrativos y Posesivos)

Texto de comparación-contraste
(Animales vertebrados e
invertebrados)

Texto de comparación contraste
(mamíferos y aves)

Texto de causa-efecto
(contaminación)

Texto de opinión (contaminación)

Texto de comparación contraste
(mamíferos y aves)

Texto de comparación contraste
(España en la Edad Media y en la
Actualidad)

Medidas 
(referidas a todos los momentos)

Producto textual
- Basadas en el lector:

- Coherencia
- Estructura
- Calidad

- Basadas en el texto:
- Productividad
- Coherencia
- Estructura

Proceso de composición escrita 
- Tiempo dedicado a cada proceso y

orquestación de los mismos: leer
información, pensar redacción,
esquema o plan, escribir
redacción, leer redacción,
corregir redacción y sin relación.
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miembro del discurso en el que se incluyen,
sin relacionarlo con otro anterior). Las pun-
tuaciones de coherencia textual fueron de-
terminadas a partir del número de indicado-
res usados en el texto para enlazar referen-
cial o relacionalmente, inter o intra párrafo,
el texto y ponderado por la longitud del tex-
to (número de palabras). Todos los textos
fueron analizados individualmente y de mo-
do ciego, por dos investigadores entrenados
en el uso de estos indicadores, obteniéndose
una concordancia inter-jueces adecuada.

Por último, la estructura textual se eva-
luó a partir de la existencia o no de las tres
partes principales en las que se estructura un
texto expositivo, introducción, desarrollo y
conclusión.

Medidas del proceso de escritura
Para la evaluación del proceso de escri-

tura de los alumnos se utilizó un instrumen-
to on-line, consistente en un informe retros-
pectivo directo o inmediato del alumno en
tiempo real y de modo concurrente con la ta-
rea de escritura. Éste fue una adaptación del
utilizado en investigaciones previas por To-
rrance, Thomas y Robinson, (1999).

Su diseño es el siguiente, durante la reali-
zación de la tarea de escritura del texto, los
alumnos son expuestos a un tono auditivo,
con un intervalo de aparición medio de 90 se-
gundos. En cada aparición del estímulo audi-
tivo el alumno debe responder indicando cuál
era la actividad de escritura que estaba reali-
zando en el momento de la señal. Para ello,
cada alumno recibió en los diferentes momen-
tos de evaluación un diario de escritura (wri-
ting log) dividido en siete tipos posibles de ac-
tividades de escritura: a) leer información; es-
toy leyendo información y datos sobre el tema
del texto; b) pensar la redacción, estoy pen-
sando en qué voy a escribir en mi texto; c) es-
quema o plan, estoy haciendo un esquema o
plan o tomando unas notas sobre la redacción
que voy a escribir; d) escribir redacción, estoy
escribiendo mi redacción; e) leer redacción,
estoy leyendo una parte o toda mi redacción;
f) corregir redacción, estoy corrigiendo algún
error en el texto, como corregir faltas, añadir
o cambiar palabras, etc.; g) sin relación, es de-

cir, estoy haciendo alguna cosa no relaciona-
da con la escritura del texto, como: hablar con
el compañero, buscar un bolígrafo, mirar por
la ventana distraído, etc.

Antes de aplicar por primera vez el wri-
ting log, los alumnos fueron entrenados en
sesiones previas sobre su uso y sobre las di-
ferentes categorías y su significado. Poste-
riormente y antes de la evaluación, para de-
terminar la precisión de los alumnos partici-
pantes en la categorización de sus activida-
des de composición escrita, se aplicó una
prueba ejemplo del pensamiento en voz alta
de un escritor mientras realizaba un texto, a
partir del cual, el alumnado debía categori-
zar 25 acciones correspondientes a la activi-
dad del escritor en diferentes momentos del
proceso. La comparación de las categoriza-
ciones de los alumnos con la categorización
realizada por un experto ofreció una concor-
dancia de r = 0,89 (Kappa, κ = 0, 87), con un
acuerdo por categoría que variaba desde r =
0,88 de la categoría escribir la redacción, al
r = 0,92 de la categoría leer la redacción.

Programa de Instrucción
De manera general, en el diseño instruc-

cional se tuvo en cuenta siempre el trabajar
de forma cíclica la dimensión metacognitiva
de auto-conocimiento de la composición es-
crita y la dimensión de auto-regulación en la
composición escrita.

De manera general, la secuencia instruc-
tiva comienza con una activación o desarro-
llo de los conocimientos previos necesarios
para afrontar con garantías el programa ins-
truccional, en la primera sesión de la escri-
tura como actividad global, y en posteriores
sesiones, específicamente para cada uno de
los subprocesos (dimensión de auto-conoci-
miento). Dentro de la dimensión de auto-co-
nocimiento de la escritura se trabajaron de
modo explícito los procesos sustantivos o de
alto nivel de la escritura, la planificación, la
edición y la revisión textual; en su triple ver-
tiente de conocimiento declarativo, procedi-
mental y condicional. Para la instrucción se
siguieron muchos de los principios y estrate-
gias utilizados en enfoques instruccionales
revisados previamente (ver Fidalgo y Gar-
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cía, 2008), como: el análisis de textos, el
diálogo colaborativo, materiales de apoyo
como matrices de conocimiento declarativo,
procedimental y condicional, sobre los dife-
rentes sub-procesos de la escritura, las tipo-
logías textuales, etc. (Schraw, 2001). Cuatro
sesiones del programa de intervención se
dedicaron a trabajar la dimensión de auto-
conocimiento del proceso de escritura en ge-
neral (sesión 1ª), de la planificación textual
(sesión 2ª), de la edición textual (sesión 4ª),
y de la revisión textual (sesión 6ª).

Tras la activación y desarrollo de los co-
nocimientos previos tiene lugar la instruc-
ción sobre la dimensión metacognitiva de
auto-regulación del proceso de escritura, en
primer lugar, de modo fragmentario según
los diferentes subprocesos de la escritura
(Hayes y Flower, 1980), y finalmente asu-
miendo la escritura como un proceso global.
Esta fase de instrucción se fundamenta prin-
cipalmente en el modelo de aprendizaje se-
cuencial de las habilidades de auto-regula-
ción en la composición escrita (Shunk y
Zimmerman, 1997; Zimmerman, 2000), tra-
bajándose principalmente, las dos primeras
etapas instructivas del modelo: observación
del modelo, y emulación del modelo, por
pares o individualmente. 

Así posteriormente al desarrollo del co-
nocimiento previo necesario, tuvo lugar un
modelado cognitivo de la profesora del sub-
proceso concreto de la escritura (fase de ob-
servación); utilizando para ello: pensamien-
to en voz alta, listado de auto-instrucciones
y combinación de modelado incompleto y
ejemplar de modo inmediato; además de di-
ferentes materiales y ayudas procedimenta-
les. Dicho modelado fue en primer lugar de
los diferentes subprocesos de la escritura:
planificación textual (sesión 3ª), edición
textual (sesión 5ª), y revisión (sesión 7ª), y
posteriormente de todo el proceso global
(sesión 8ª). 

En la tercera fase, tiene lugar la emula-
ción del alumno del proceso que ha observa-
do anteriormente, para lo que dispone de los
diferentes materiales de apoyo y la guía del
profesor, según las necesidades. Así, des-
pués del modelado de cada uno de los sub-

procesos el alumnado individualmente reali-
zaba su emulación, no de forma presencial,
por lo que el profesor realizaba el feedback
a partir del resultado obtenido. Finalmente
en la sesión 9ª y la 10ª el alumnado trabajan-
do en primer lugar por pares, y posterior-
mente de forma individual realizaban en el
grupo clase una emulación con pensamiento
en voz alta de todo el proceso de escritura
desarrollado previamente por la profesora,
que realizaba un seguimiento, evaluación y
retroalimentación del pensamiento y la eje-
cución según las necesidades. Durante la fa-
se de observación y emulación se utilizan
diferentes tipos de estrategias y técnicas, co-
mo por ejemplo: el desarrollo de estrategias
cognitivas de la escritura, para la planifica-
ción o la revisión textual, como la estrategia
de planificación de las vocales, o la estrate-
gia lea para la revisión textual; el uso de
cuadros nemotécnicos, la utilización de or-
ganizadores gráficos para la práctica guiada;
la práctica colaborativa; y el uso de auto-
instrucciones de diferentes tipos que ejem-
plifican los diferentes procesos o procedi-
mientos de auto-regulación trabajados, y
que se corresponden con las tres fases cícli-
cas del modelo de auto-regulación propues-
to por Zimmerman (2000). 
Procedimiento

El programa de intervención constó de
10 sesiones de una hora de duración aproxi-
mada. Éste se desarrolló de manera contex-
tualizada en el grupo clase, dentro de la pro-
gramación general del curso para el área de
lengua española, utilizando una hora sema-
nal para su implementación. Por lo tanto, el
instructor del mismo fue la profesora de len-
gua que impartía dicha asignatura en las tres
clases de 6º curso de Educación Primaria.

Antes del inicio del programa se des-
arrollaron varias sesiones de formación con
la profesora responsable de la aplicación del
programa instruccional. Además, dichas
reuniones continuaron semanalmente duran-
te todo el proceso de aplicación del progra-
ma de intervención, preparando y aclarando
semanalmente las dudas o cuestiones, sobre
los materiales, las estrategias, etc., de las se-
siones a aplicar en la siguiente semana.
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Además de los materiales derivados de
las evaluaciones, semanalmente tanto la pro-
fesora como la investigadora revisaban con-
juntamente todas las realizaciones del alum-
nado, recogidas en sus portfolios individua-
les de trabajo; asegurando de esta forma el
seguimiento de las sesiones por todos los
alumnos.

Las evaluaciones correspondientes al
pretest, postest y seguimiento (a los 3 meses
y a los 2 años) ocurrieron en las mismas se-
manas tanto para el grupo control como para
los grupos experimentales, siendo desarro-
lladas todas ellas por personal especializado.

Resultados

Resultados en el producto textual
En los análisis estadísticos se siguió un

diseño factorial mixto 2 x 2 de medidas re-
petidas, considerando como factor intrasuje-
tos el momento de la evaluación (sea el pre-
test vs., el postest; o sea el pretest vs., el se-
guimiento) y como factor intersujetos el gru-
po (experimental vs. control), obteniéndose
los siguientes resultados para el producto
textual (ver Tabla 2).

En general los resultados mostraron una
mejora estadísticamente significativa en el
postest de los grupos experimentales frente
al control en todas las medidas basadas en el
lector (calidad, coherencia y estructura) tal
como queda recogida en la Tabla 2. Mejoría
que se mantuvo en la evaluación de segui-
miento primera. En cuanto a las medidas ba-
sadas en el texto los resultados mostraron un
incremento estadísticamente significativo en
la densidad de indicadores anafóricos, refor-
muladores, estructurales y metaestructurales
en el grupo experimental frente al control.
Resultados que también se mantuvieron en
la evaluación de seguimiento (ver Tabla 2).
Con relación a la estructura textual el grupo
experimental mostró un incremento signifi-
cativo en la inclusión de párrafos de intro-
ducción (67 alumnos 94%) y de conclusión
(61 alumnos 86%) en el postest frente al gru-
po control (introducción 2 alumnos 8%; con-
clusión ningún alumno 0%). Manteniéndose
y generalizándose de manera general este re-
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sultado en la evaluación de mantenimiento
primera. Por otro lado, las medidas de pro-
ductividad no fueron tan claras. Hubo sólo
un incremento significativo en el número de
párrafos en el postest y seguimiento en el
grupo experimental frente al control. En
cuanto al número de palabras el incremento
significativo en el número se dio sólo en el
grupo experimental en el seguimiento.

Por otra parte, con relación al segui-
miento de la intervención dos años después
de su realización, los resultados obtenidos
de los análisis estadísticos en relación a las
medidas del producto textual se muestran en
la Tabla 3.

De manera general, los análisis estadís-
ticos mostraron diferencias significativas
entre el grupo experimental y control con
una calidad significativamente mayor en el
primero en todas las medidas textuales basa-
das en el lector (coherencia, calidad y es-
tructura) y en los indicadores de coherencia
reformuladores y metaestructurales (ver Ta-
bla 3). En cuanto a la estructura basada en el
texto hubo diferencias significativas (p =
.02) entre grupos en la inclusión de párrafos
de introducción a favor del grupo experi-
mental (21 alumnos, 38%) frente al control
(2 alumnos, 10%).

Resultados en el proceso de escritura
Tal como se refleja en la Tabla 4, los

análisis estadísticos mostraron un incremen-
to significativo mayor en el tiempo total de-

dicado al proceso de escritura del grupo ex-
perimental frente al control tanto en el pos-
test como en el seguimiento. Iguales resulta-
dos se obtuvieron en relación a los procesos
de planificación de borrador y pensar el con-
tenido y de edición textual (categoría escri-
bir texto), tanto en el postest como en el se-
guimiento 3 meses después (ver Tabla 4).

Sin embargo, con relación a los proce-
sos de revisión textual no hubo diferencias
significativas entre los grupos en la catego-
ría de cambiar texto, mientras que en la de
leer texto hubo evidencia de un ligero incre-
mento en el grupo experimental en el pos-
test; al contrario que el grupo control que
sufrió una disminución tanto en el postest
como en el seguimiento. Por otra parte, en
cuanto a la generalización a otros géneros
estos resultados en relación al proceso de es-
critura se mantuvieron. Para ambas tipologí-
as textuales el tiempo total invertido en el
proceso de escritura, la edición textual y en
la planificación textual fue significativa-
mente mayor en el grupo experimental fren-
te al control. Si bien en el texto de ensayo de
opinión la tarea fue completada significati-
vamente en menor tiempo que los otros tex-
tos (causa efecto y comparación contraste),
y dedicando también un tiempo significati-
vamente menor para la planificación textual.

Finalmente, con relación a los resulta-
dos obtenidos en la evaluación de segui-
miento del proceso dos años después, los
análisis estadísticos comparativos del grupo
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Tabla 3. Diferencias Estadísticamente Significativas entre el Grupo Experimental y el Grupo Control en
la Evaluación de Seguimiento 2 años después

Control Experimental Diferencias significativas
(Experimental vs. control)

M (DT) M (DT) t p r2

Medidas basadas en el lector
Calidad 2.1 (.77) 2.8 (.94) 2.64 .010 .10
Coherencia 2.52 (.93) 3.18 (.79) 3.09 .003 .13
Estructura 2.95 (1.20) 3.73 (1.14) 3.08 .003 .13
Medidas basadas en el texto
Reformuladores .13 (.23) .30 (.48) 2.10 .04 .03
Metaestructurales .04 (.11) .16 (.27) 2.67 .009 .04
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experimental frente al control en relación al
proceso de escritura (Mann-Whitney U)
mostraron solamente diferencias significati-
vas entre los grupos en el tiempo invertido
en la planificación textual a favor del grupo
experimental frente al control (U = 284, p <
.001, r2 = .03). Concretamente para la acti-
vidad de borrador el grupo experimental
mostró un tiempo significativamente mayor
que el control (M = 4.1, DT = 10.3; M = 7.3,
DT = 8.2; para el control y el grupo experi-
mental respectivamente). 

Discusión y conclusiones

Los resultados obtenidos sugieren la
efectividad del enfoque de instrucción cog-
nitivo-estratégico y auto-regulado para la
mejora y el desarrollo de la competencia es-
crita del alumnado, incluso a largo plazo (2
años después). En primer lugar, se confirma
una mejoría significativa global de los tex-
tos escritos tras la instrucción específica sig-
nificativamente mayor en el grupo experi-
mental que en el control. Mejoría apoyada
por dos tipos de medidas del producto tex-
tual basadas en el lector más claramente, pa-
ra todas sus medidas, y basadas en el texto,

en relación a indicadores de coherencia rele-
vantes y de estructura textual. Y mejoría que
a su vez se generaliza a otras tipologías tex-
tuales diferentes de la trabajada específica-
mente.

No obstante, la aportación más relevante
del estudio es sin duda que por primera vez,
al menos desde nuestro conocimiento, se
ofrecen datos empíricos que muestran cómo
la eficacia de este tipo de instrucción para el
desarrollo de la competencia escrita del
alumnado se mantiene incluso transcurridos
dos años desde la intervención específica. Es
decir, aquellos alumnos que recibieron este ti-
po de instrucción continúan mostrando un ni-
vel de competencia significativamente mayor
en la escritura que los iguales que no recibie-
ron este tipo de instrucción, los cuales no al-
canzan ese mismo nivel de competencia es-
crita como fruto o resultado del propio des-
arrollo o de la intervención ordinaria en el
grupo clase transcurridos dos años. 

En cuanto al proceso de escritura los da-
tos revelan un incremento muy significativo
en el tiempo dedicado a la escritura del tex-
to como fruto de la intervención. Incremen-
to que se explica principal y más claramen-
te en base al aumento del tiempo dedicado a
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Tabla 4. Diferencias Estadísticamente Significativas entre el Grupo Experimental y Control en las Medi-
das del Proceso de Escritura para el pretest vs. postest y pretest vs. seguimiento (grupo comparación-
contraste)

Pretest Postest Seguimiento Pretest vs. Pretest vs.
Postest Seguimiento

Control Experimental Control Experimental Control Experimental

Tiempo (minutos) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) t(93) p d t(44) p d

Pensar la redacción 0.81 1.39 0.75 4.25 1.06 3.07 3.37 .001 2.04 2.09 .043 1.21
(0.76) (1.44) (1.33) (4.14) (1.43) (3.57)

Esquema o plan 0.25 0.38 0.5 8.98 0.69 6.34 5.2 <.001 2.57 3.26 .002 4.26
(0.57) (1.36) (0.96) (6.85) (0.99) (6.99)

Escribir la redacción 4.00 4.86 8.94 14.5 7.63 21.4 3.76 <.001 .78 10 <.001 3.34
(2.79) (2.78) (3.92) (6.16) (3.67) (5.07)

Leer la redaccion 1.13 1.46 0.81 2.28 0.56 1.43 2.74 .009 1.4 2.64 .008 1.4
(1.01) (1.39) (1.08) (2.52) (0.97) (2.15)

Tiempo total del proceso 8.42 11.4 14.7 37.7 13.8 37.0 11.17 <.001 4.07 13.17 <.001 4.33
(3.15) (3.85) (5.31) (9.09) (4.92) (5.35)



las actividades de planificación del texto co-
mo la de esquema o borrador, que en sí mis-
ma ya supone también un enfoque más auto-
regulado de los alumnado, reflejado en las
estrategias de planificación a nivel textual.
Este enfoque estratégico a su vez se genera-
liza y mantiene a lo largo del tiempo como
resultado de la intervención, y nuevamente,
no se alcanza evolutivamente sin instrucción
específica, al menos dos años después de la
intervención, con una edad de 14 años.

No obstante, no cabe hacer la misma
conclusión en relación a la revisión textual.
Este hecho resulta llamativo, puesto que
ambos procesos planificación y revisión
fueron trabajados de igual forma (observa-
ción-emulación) y durante el mismo tiempo
(dos sesiones específicas). Quizá una expli-
cación al mismo descanse en aspectos del
desarrollo, puesto que la revisión tiende a
aparecer más tarde que la planificación en el
desarrollo de los escritores (Berninger y
Swanson, 1994), al suponer un mayor coste
cognitivo. No obstante, este será un aspecto
a trabajar e investigar en futuros estudios.

En definitiva, de todo lo dicho, cabe
concluir que se corrobora la eficacia de es-
te enfoque cognitivo-estratégico y auto-re-
gulado para la enseñanza de la composición
escrita también de manera contextualizada
en el grupo clase y por el profesorado, am-
pliando lo resultados obtenidos en investi-
gaciones previas para el ámbito de las DA
principalmente (Fidalgo y García, 2007).
Por ello, parece pertinente afirmar la nece-
sidad de integrar modelos de instrucción de
este tipo en el tratamiento curricular de la
composición escrita, dentro en la práctica
educativa ordinaria del profesorado en el
grupo clase. Enfoque que debe completar
anteriores propuestas de instrucción en la
escritura centradas exclusivamente en el

dominio y automatización de los procesos
cognitivos de bajo nivel o mecánicos de la
escritura, que ha sido el enfoque dominante
generalmente en el tipo de instrucción des-
arrollada por el profesorado en el grupo cla-
se (Ramos, Cuadrado, y Iglesias, 2005). No
hay que negar la necesidad de que el niño
desarrolle un dominio y automatización de
estos componentes conductuales y lingüísti-
cos de la escritura (Borzone y Diuk, 2003;
Gaspar y Otañi, 2003), con el fin de dismi-
nuir la carga cognitiva de la escritura en la
memoria operativa y su capacidad de proce-
samiento. Sin embargo, estudios como el
presentado ponen de manifiesto que este ti-
po de instrucción no es suficiente si se bus-
ca desarrollar una verdadera competencia
escrita del alumnado. La instrucción debe
facilitar a su vez el desarrollo de un domi-
nio metacognitivo, estratégico y auto-regu-
lado de la escritura; necesario para afrontar
con garantías el proceso de composición es-
crita, y alcanzar así una verdadera compe-
tencia escrita en todo el alumnado.
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La investigación científico-educativa
actual, fundamentada en perspectivas ecoló-
gicas e inclusivas, reconoce la importancia
para el rendimiento y aprovechamiento edu-
cativo de los alumnos, del contexto social

que les rodea y, consecuentemente, ha co-
menzado a considerar a las personas que lo
constituyen (Ceballos, 2006), sobresaliendo
gran cantidad de estudios focalizados en tor-
no al papel desempeñado por figuras tan re-
levantes como los docentes y las familias
(Potril, Deater-Deckard, Thompson, De-
Thorne, & Schatschneider, 2006; Sánchez,
2006). En esta línea, numerosas investiga-
ciones han detectado la confluencia de fac-
tores escolares y aspectos emocionales del
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niño (personales, sociales y familiares) co-
mo responsables de sus logros académicos,
señalando que sus resultados son producto,
no sólo de sus capacidades, sino también de
la interacción de los recursos aportados por
la escuela y el hogar (Ruiz, 2001). Incluso
existen autores que consideran las variables
relativas al entorno familiar como las princi-
pales predictoras del rendimiento académico
del alumno, por encima incluso de las esco-
lares (Brunner & Elacqua, 2003). Ahora
bien, atendiendo de manera específica a las
corrientes de investigación científica espe-
cializadas en el área de las dificultades espe-
cíficas de aprendizaje (en adelante DEA) es-
tas consideraciones adquieren especial rele-
vancia ya que, aunque las DEA son intrínse-
cas al individuo, las variables familiares son
factores que pueden potenciar o minimizar
los efectos negativos de esta problemática,
por lo que son aspectos a tener en conside-
ración a la hora de aplicar cualquier acción
instruccional específica (Alomar, 2006;
Marks, 2006; Zeidner, Matthews, Roberts,
& MacCann, 2003).

Por su parte, desde el ámbito legal tam-
bién se reconoce, por primera vez en Espa-
ña, la importancia de la familia en la edu-
cación de los alumnos con DEA, como se
evidencia en la Ley Orgánica de Educación
(LOE, 2006) en la que se subraya el dere-
cho de los padres de alumnos con necesida-
des especiales a recibir asesoramiento e in-
formación individualizados que les ayuden
en la educación de sus hijos. Además, en
las directrices generales para los nuevos tí-
tulos universitarios de maestro se intensifi-
ca la importancia de la familia en la educa-
ción y, en consecuencia, la necesidad de
formar a los futuros docentes al respecto,
proponiéndose la creación de una materia
denominada Familia y Escuela que deberá
capacitar a los profesores para colaborar,
orientar y tutorizar a los progenitores en la
educación de sus hijos.

Es decir, en las últimas décadas, pero
sobre todo a raíz del auge de los modelos
ecológicos, se ha dado un aumento consi-
derable de los estudios orientados a cono-
cer el papel desempeñado en el proceso de

enseñanza-aprendizaje y, consecuente-
mente, en el desarrollo general de los
alumnos, de los distintos miembros perso-
nales que componen su entorno próximo,
siendo especialmente importantes los tra-
bajos realizados en torno al papel protago-
nista de la familia.

Por todo ello, el objetivo del presente
trabajo es mostrar una revisión amplia de es-
tudios centrados en el conocimiento de las
variables del entorno familiar que repercu-
ten en el resultado académico de los alum-
nos, especialmente si éstos presentan DEA,
para, a partir de ahí, estar en condiciones de
desarrollar acciones instruccionales especí-
ficas con los padres que permitan mejorar la
situación escolar de sus hijos. 

No obstante, puesto que las variables del
entorno familiar con poder explicativo de
los resultados de aprendizaje de los alumnos
son numerosas y reciben, según el autor o
corriente considerados, diferentes nomen-
claturas y clasificaciones (ver para más de-
talle Tabla 1), en primer lugar se reflexiona-
rá acerca de la dimensión denominada am-
pliamente estructural, para seguidamente
analizar las variables englobadas bajo el tér-
mino dinámicas. 

Variables estructurales del entorno familiar
y rendimiento académico

La investigación sociológica, en su estu-
dio del microsistema familiar, se ha centra-
do en analizar la repercusión que tienen so-
bre los alumnos las variables denominadas
estructurales las cuales, pese a haber sido los
más analizadas a lo largo de los años, al pa-
recer, inciden indirectamente en la forma-
ción académica de los niños (Marjoribanks,
2003; Valle, González, & Frías, 2006); si
bien, son aspectos que es necesario conocer
y considerar.

Entre este grupo de variables destaca, en
primer lugar, la clase socioeconómica de la
familia. Muchos autores plantean que las
desventajas económicas y sociales tienen
efectos adversos sobre el desarrollo cogniti-
vo, socioemocional y escolar de los niños.
Así, señalan que los ingresos familiares pue-
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de influir de manera indirecta en el bajo ren-
dimiento de los alumnos debido a las esca-
sas oportunidades de interacción con entor-
nos estimulantes que tienen, a la limitación
de recursos o a los conflictos derivados de
esta escasez económica (Vera, Morales, &
Vera, 2005).

En esta línea, Ruiz de Miguel (2001)
realizó una revisión de estudios tras la que
concluyó que en los contextos desfavoreci-
dos, en los que el nivel cultural-educativo
familiar es limitado, suele darse una menor
valoración y presión cultural hacia el logro
escolar, lo cual, unido a las bajas expectati-
vas con respecto al futuro académico de los
hijos, hace que el interés de los padres por
la educación también sea menor. Es decir,
las posibilidades económicas familiares de-
terminan la atmósfera cultural-educativa
del hogar, siendo ésta la que realmente re-
percute en el rendimiento del alumno, so-
bre todo si éste presenta problemas de

aprendizaje. En este sentido, las familias de
clases sociales favorecidas tienen más in-
formación acerca de la dificultad del niño,
disponen de medios para ayudarle, trabajan
en coordinación con los profesores y, con-
secuentemente, se sienten menos afectados
por el problema del hijo, el cual a su vez se
aminora gracias a los apoyos que se le ofre-
cen (Sánchez, 2006).

Otro factor que parece repercutir en el
bajo rendimiento escolar del alumnado es
el hecho de tener padres con dificultades de
aprendizaje. James (2004) revisó los resul-
tados de diversas investigaciones en las
cuales se había comprobado cómo los pa-
dres que tienen dificultades de aprendizaje
y que consecuentemente han tenido malas
experiencias educativas, desarrollan per-
cepciones negativas hacia el colegio, los
profesores y las tareas escolares. Además,
se describen a sí mismos como subordina-
dos de los profesionales, por lo que coope-

119

Tabla 1. Clasificación de las diferentes tipologías de variables familiares según distintos autores

VARIABLES FAMILIARES TIPO I VARIABLES FAMILIARES TIPO II

Estructurales - entrada- background Dinámicas- de proceso -currículum del hogar
– Nivel socioeconómico – Clima: adaptabilidad, organización, control,
– Recursos culturales comunicación, cohesión, estrés
– Formación académica parental – Habilidades parentales: intercambios-relaciones
– Estructura familiar – Tiempo permanencia en el hogar 
– Estado de salud parental – Estimulación y expectativas educativas

Investigación sociológica Escuela Chicago
– Nivel educativo y ocupación padres – Procesos educativos socio-psicológicos
– Status sociocultural y nivel de ingresos que afectan aprendizaje

Constelación familiar Escuela británica
– Número hijos – Experiencias de padres
– Orden de nacimiento hijos – Aspiraciones parentales
– Distancia en años entre hermanos – Condiciones materiales del hogar

– Status de la familia

Variables estructurales Variables de proceso 
– Nivel estudios y profesional padres – Expectativas y atribuciones parentales
– Status socioeconómico familiar – Ambiente afectivo hogar
– Nivel ingresos familiar – Estilo disciplinario
– Características vivienda – Estructura de aprendizaje en el hogar
– Constelación familiar – Implicación parental en educación

(Bacete & Rosel, 1999; Pizarro & Clark, 1998; Ruíz de Miguel, 2001)



ran escasamente con ellos (Kohl, Legua, &
McMahon, 2000).

Por último, algunos datos apuntan a que
el tamaño y la estructura de la familia tam-
bién puede determinar el éxito académico de
los niños. Marks (2006) comprobó como, a
mayor número de hijos o en caso de deses-
tructuración familiar, la atención y tiempo
que se puede dedicar a cada hijo es menor,
con las repercusiones que esto conlleva so-
bre el rendimiento del alumno, sobre todo si
éste presenta DEA y necesita por ello mayor
atención y apoyo.

Las variables dinámicas del contexto del
hogar y su relación con el éxito escolar

En la actualidad, la tendencia investiga-
dora en torno al tema de la influencia del
contexto familiar de los alumnos se focaliza
en el análisis de las variables denominadas
dinámicas, dado que éstas, al parecer, influ-
yen de una manera más directa en los éxitos
académicos de los alumnos. Dentro de este
grupo de variables destacan el clima y fun-
cionamiento del hogar, las percepciones o
actitudes de los padres hacia los hijos, la im-
plicación de la familia en la educación o las
expectativas parentales en relación al futuro
de los niños (Robledo & García, 2006).

Clima y funcionamiento del hogar
En el campo de la investigación psicoe-

ducativa y social han proliferado numerosos
estudios que señalan el clima y funciona-
miento sociofamiliar como uno de los facto-
res con mayor repercusión sobre el desarro-
llo de los niños. La mayoría de las investiga-
ciones subrayan la importancia de un ade-
cuado funcionamiento familiar, así como de
la existencia de un clima satisfactorio en el
hogar, para que el desarrollo de sus miem-
bros sea correcto, concluyendo además que,
en las familias conflictivas o desestructura-
das los sujetos reciben poca estimulación y
la calidad de la misma es menor, con lo que
su desarrollo general, y específicamente
académico, se ve ralentizado (Dyson, 1996;
Sheppard, 2005). Al parecer, los alumnos
provenientes de entornos estables, en los

que no hay situaciones que conduzcan a
conflictos, van mejor en la escuela, apren-
den con mayor facilidad, poseen las habili-
dades sociales necesarias para mejorar las
relaciones con sus iguales, tienen menos
problemas de comportamiento y demuestran
mejor salud y autoestima (Gouliang, Zhang,
& Yan, 2005; Halawah, 2006; Ibarrola,
2003). 

Los alumnos DEA necesitan gran esta-
bilidad emocional, junto con esfuerzos y es-
tímulos extras por parte de los diferentes
agentes personales que constituyen su en-
torno, para lograr un óptimo desarrollo. Por
ello, es frecuente que en gran parte de los
hogares de estos niños se enfatice especial-
mente el crecimiento personal de cada uno
de sus miembros, en beneficio de todos
ellos (Huston & Rosenkrantz, 2005). Pese a
esto, existen algunas características funcio-
nales concretas que pueden ser perjudicia-
les. Así, es habitual que el clima sea muy
ordenado, con unas normas inflexibles,
controladas por unos padres demasiado au-
toritarios (Hedor, Annerén, & Wikblad,
2002). Suele darse también una menor ex-
presión de sentimientos y escasa animación
a la independencia personal, lo que perjudi-
ca la madurez de los sujetos. Además, los
padres de DEA, dado que sus hijos necesi-
tan más apoyo con las tareas escolares, tra-
bajan diariamente con ellos ayudándoles y
protegiéndoles en exceso para que puedan
alcanzar exitosamente y sin sufrir excesivas
frustraciones los objetivos planteados
(Stoll, 2000). Pero, en este afán de protec-
ción, los progenitores suelen sobrecargarse
de trabajo a sí mismos, lo cual, unido al in-
adecuado manejo de las situaciones conflic-
tivas derivadas de aspectos escolares, puede
ocasionarles ansiedad e insatisfacción pa-
rental, lo que a su vez afecta a sus habilida-
des para interaccionar de manera sensible
ante las demandas del hijo (Hedor et al.,
2002). A la larga, todas estas circunstancias
terminan provocando en el clima del hogar
una sensación constante de estrés que no
beneficia en absoluto el desarrollo del
alumno y dificulta la elección de las estrate-
gias de afrontamiento adecuadas para sol-
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ventar los problemas (O’Connor, McCon-
key, & Hartop, 2005; Trainor, 2005). 

Dicho esto, parece clara la influencia del
clima y funcionamiento del hogar en el des-
arrollo académico y adaptación socio-emo-
cional de los alumnos; no obstante, a conti-
nuación se presentan una serie de estudios
recientes que verifican estas afirmaciones.

Alomar (2006) realizó una investigación
en la que pretendía valorar la influencia del
entorno del hogar sobre los factores perso-
nales y el rendimiento académico de los
alumnos. Los resultados alcanzados señala-
ron que las variables personales de los alum-
nos influyen directamente sobre su rendi-
miento, mientras que las parentales también
lo hacen pero de manera indirecta.

En esta misma línea, Huston y Rosen-
krantz (2005) desarrollaron un trabajo cuyo
objetivo era determinar cómo se relaciona el
tiempo que las madres dedicaban a sus hijos
con la relación madre-hijo, la calidad del en-
torno del hogar y el desarrollo sociocogniti-
vo del niño. Las conclusiones obtenidas se-
ñalaban que el trabajo de la madre no perju-
dica ni la calidad de la relación con el hijo, ni
su desarrollo ni el entorno hogar; pese a esto
se comprobó como, a más tiempo comparti-
do con los hijos, las madres eran más sensi-
bles y ofrecían entornos de mayor calidad. 

Por su parte, Hasall, Rosel, y McDonald
(2005) investigaron la relación existente en-
tre cogniciones paternas (autoestima y locus
de control), características del niño, apoyo
familiar y estrés paterno, en una muestra
formada por 46 madres de niños de entre 6 y
16 años. Los datos les permitieron afirmar
que existe asociación entre la dificultad de
conducta del niño y el estrés percibido por la
madre, el cual a su vez se aminora a mayor
nivel de autoestima, locus de control inter-
no, satisfacción y apoyos sociales que las
madres reciben. En ese mismo año Guo-
liang, Zhang, y Yan (2005), exploraron las
características y relaciones de soledad,
aceptación de iguales y funcionamiento fa-
miliar en 98 alumnos con-sin dificultades.
Los resultados obtenidos denotaron que los
alumnos con DEA perciben mayor soledad y
menor aceptación de iguales y que no hay

relación significativa entre funcionamiento
familiar y sentimiento de soledad del niño,
pero sí la hay entre aceptación iguales-fun-
cionamiento familiar. 

En el año 2003, Domínguez y Pérez des-
arrollaron un estudio para determinar el fun-
cionamiento de 43 familias de niños con
DEA, su afrontamiento de la DEA y del in-
greso del alumno en educación especial. Pa-
ra ello aplicaron la Prueba de evaluación de
las relaciones intrafamiliares y el Cuestiona-
rio de afrontamiento familiar, elaborado por
ellos mismos, comprobando como se dan in-
terrelaciones entre el funcionamiento fami-
liar y los trastornos de aprendizaje, ya que
frecuentemente los niños que presentaban
DEA pertenecían a familias cuyo funciona-
miento era inadecuado.

Por último, en un estudio realizado por
Cohen, Roy, Walls, y Tomlin (2004) se in-
tentaron determinar las interrelaciones entre
la frecuencia de encuentros de lectura de pa-
dres-hijos, consecuencia de un programa de
intervención, el perfil alfabetizador del ho-
gar y su calidad. Los resultados indicaron
que las familias inmersas en el programa le-
ían más con sus hijos, pero sólo una parte
identificaba esta actividad como su favorita.
Las conclusiones alcanzadas exponen que el
programa de intervención tuvo un impacto
leve pero significativo en el entorno alfabe-
tizador del hogar del niño. No obstante, no
se contó con la existencia de grupo de con-
trol sobre el que no se hubiera intervenido,
lo cual habría permitido comprobar si los re-
sultados habían sido en realidad efecto de la
intervención o de otras variables.

Percepciones cogniciones y conductas pa-
rentales

En los últimos años han proliferado las
investigaciones centradas en conocer el pa-
pel ejercido por diferentes constructos psi-
cológicos parentales, como son sus conduc-
tas, percepciones y cogniciones, sobre el
desarrollo psicoeducativo de los alumnos,
obteniéndose resultados al respecto de gran
interés.

En general, los padres de alumnos con
DA infravaloran las capacidades de sus hi-
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jos (Stoll, 2000); detectan en ellos más pro-
blemas de los que los propios niños perci-
ben; les ven más indefensos que al resto de
compañeros de su misma edad y se mues-
tran preocupados por el trato que puedan
recibir de éstos (Haager & Vaughn, 1995).
Además se preocupan excesivamente por la
asunción de responsabilidad que éste debe
ir adquiriendo (Tarleton & Ward, 2005).

Como consecuencia de esto, para evitar a
sus hijos situaciones que les causen sufri-
miento, los progenitores desarrollan estra-
tegias de cuidado demasiado protectoras
que dificultan a los alumnos tomar sus pro-
pias decisiones, retardando con ello su des-
arrollo madurativo.

Por otro lado, se ha evidenciado como
aquellos padres que tienen un desarrollo psi-
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Tabla 2. Investigaciones empíricas actuales en relación a las percepciones y actitudes de los padres ha-
cia los hijos

Autor

Murray y
Greenberg
(2006).

Jacobs y
Harvey
(2005).

Gracia, Lila,
y Gracia
(2005).

Cerezo,
Trenado, y
Pons (2006)

Objetivos

Examinar percepciones in-
fantiles de sus vínculos con
padres, profesores e iguales
y conocer su desarrollo so-
cio-emocional y conduc-
tual.

Investigar la capacidad pre-
dictiva de las expectativas y
actitudes parentales sobre
el rendimiento escolar de
sus hijos.

Analizar relación entre re-
chazo parental y ajuste psi-
cosocial de hijos.
Identificar variables dife-
renciales de padres afecti-
vos.

Conocer efecto de situacio-
nes emocionales negativas
vividas por madres sobre
sus actuaciones de crianza.

Participantes 

96 alumnos DA, retraso
mental y problemas con-
ductuales y emocionales.

432 padres de 534 alum-
nos escolarizados en co-
legios de alto medio, ba-
jo rendimiento.

444 familias con relacio-
nes parento-filiales fun-
cionales vs. de riesgo.

20 díadas madre-hijo.

Resultados

Asociación ajustes relacional
y emocional-conductual de
alumnos DA. 
A mayor rechazo de iguales o
insatisfacción con profesora-
do, más problemas emociona-
les y conductuales.
Sentimiento de pertenencia a
escuela conlleva mayor ajuste
y compromiso académico.

Nivel de estudios parental al-
to relacionado con mayor ren-
dimiento hijos.
Padres de hijos con alto ren-
dimiento valoran que la es-
cuela les presione para alcan-
zarlo y tienen altas expectati-
vas hacia ellos. 

Problemas de ajuste psicoso-
cial en niños que perciben re-
chazo.
Padres de niños rechazados
perciben en éstos más proble-
mas.
Asociación entre conducta
problemática niño-rechazo
padres.

Madres con menor estrés re-
gulan mejor estado emocional
negativo de niños centrándo-
se en sus necesidades.
Diferencias en la interacción
con bebés entre madres con
malestar psicológico y esta-
bles.
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cológico adecuado perciben la realidad de
manera más ajustada y, consecuentemente,
sobrellevan mejor los problemas que puede
acarrear el tener un hijo con DEA, desarro-
llando actitudes positivas y conductas de
aceptación hacia éste (Hasall et al., 2005).
En cambio, los progenitores que presentan
un concepto negativo de sí mismos y que
consecuentemente se sienten incapaces de
darles a sus hijos unos cuidados acordes a
sus necesidades, tienden a rechazarlos con
más probabilidad (Kohl et al., 2000; Zárate,
Montero, & Gutiérrez, 2006). Esto es muy
importante, dado que las personas que perci-
ben rechazo, a diferencia de las que se sien-
ten aceptadas, presentan problemas de ajus-
te psico-social, muestran baja autoestima,
desconfianza y perciben el mundo inseguro,
hostil (Gracia, Lila, & Musitu, 2005; Sán-
chez & Hidalgo, 2003), lo cual puede influir
en su rendimiento académico. 

En la Tabla 2 se resumen algunos de los
estudios recientes centrados en conocer có-
mo las percepciones y cogniciones que los
padres tienen de sí mismos como tales y de
su hijo inciden en sus actitudes y conductas
hacia éste último. No obstante, los resulta-
dos obtenidos en estas investigaciones han
de ser considerados teniendo en cuenta las
limitaciones de las mismas, como por ejem-
plo el hecho de que en ocasiones los datos se
han extraído de muestras pequeñas y muy
localizadas o que se da falta de estudios
comparativos entre alumnos con y sin difi-
cultades. 

Implicación familiar en la educación y cola-
boración con los servicios educativos

Durante años, la mayor parte de los es-
tudios centrados en analizar la influencia de
la familia en el rendimiento de los alumnos
han tenido como objetivo conocer la impli-
cación de los padres en las tareas escolares
de sus hijos, así como la cantidad, calidad y
eficacia de sus contactos con el profesorado.
Recientemente, algunas de las investigacio-
nes realizadas a nivel internacional focaliza-
das en estos aspectos son por ejemplo las de
Kohl et al. (2000), quienes examinaron la
relación entre la familia, factores de riesgo

demográficos e implicación paterna, en una
muestra de 387 niños. Los resultados indi-
can que la baja educación paterna, así como
las psicopatologías de los progenitores, se
relaciona con bajos niveles de implicación
activa. En cambio, la estructura familiar y,
concretamente, el hecho de ser un solo pa-
dre, no es sinónimo de una menor implica-
ción en el hogar con el niño, ni de la des-
aprobación de la escuela.

Por su parte, en España, García y Rosel
(1999) investigaron si la implicación de los
padres influye en las estimaciones que el pro-
fesorado hace de los resultados educativos de
150 niños de 7º de EGB tanto como la propia
inteligencia del alumno. Los resultados seña-
laron cómo efectivamente la implicación pa-
rental es tan importante en las valoraciones
que los maestros hacen del alumno como su
propia capacidad intelectual.

Por último, señalar que son muchos los
investigadores que a lo largo de los años han
desarrollado instrumentos para evaluar la
implicación familiar en la educación. Así
Fantuzzo et al. han desarrollado una escala
llamada Family involvement questionnaire,
aplicable desde infantil hasta primaria, que
permite evaluar la participación de los pa-
dres en la educación de sus hijos. En sus es-
tudios han encontrado datos de interés al
respecto como, por ejemplo, que los padres
con mayor nivel educativo participan más
en la educación de los hijos en casa, que los
progenitores con muchos hijos colaboran
menos desde el hogar o que los padres de ni-
ños se comunican más con la escuela que los
de las niñas.

Así pues, parece evidente la importancia
que tiene para el aprendizaje el que las rela-
ciones entre los padres de alumnos y los
profesionales educativos sean fluidas (Alo-
mar, 2006; Rolla, Arias, Villers, & Show,
2005), si bien, en el caso de alumnos con
DEA estas interacciones cobran si cabe ma-
yor relevancia. En un estudio realizado por
Summers, Turnbull, Poston, Hoffman, y
Nelson (2005) con padres de niños con difi-
cultades, en el que se comparaba por edades
los niveles de satisfacción paterna respecto a
diferentes aspectos de la relación familia-
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profesional, los resultados denotaron que la
satisfacción era menor en los padres de
alumnos de mayor edad. Además, resultaron
significativas las correlaciones con el nivel
sociocultural paterno, evidenciándose como
los progenitores con un nivel educativo más
alto se muestran menos satisfechos con los
profesores que aquellos más jóvenes o con
menor status cultural. Es decir, el grado de
satisfacción y la comprensión mutua entre
padres y profesores determina sus colabora-
ciones, por lo que son aspectos que deben
potenciarse.

No obstante, la cooperación entre las
instituciones educativas y los padres de
personas que presentan DEA depende en
gran medida de las percepciones y actitu-
des que los familiares tengan hacia los cen-
tros escolares y sus profesionales (Bryan,
Burstein, & Bryan, 2001; Gerber & Popp,
1999). La mayoría de los padres cuyos hi-
jos presentan dificultades para aprender es-
tán satisfechos con los servicios educativos
existentes; no obstante, a medida que los
alumnos van creciendo, sus dificultades au-
mentando y el grado de ansiedad elevándo-
se, surgen las mayores insatisfacciones con
los servicios educativos y sobre todo con
los maestros (Kalyanpur & Harry, 2004;
Tanner, 2000).

Conclusiones

La revisión de investigaciones expuesta
permite concluir afirmando que el contexto
del hogar influye fuertemente sobre el des-
arrollo y adaptación educativa y personal de
los alumnos con y sin DEA, destacando dos
grupos de variables psicológicas familiares
(dinámicas y estructurales) relacionadas di-
recta o indirectamente con el rendimiento
académico de los niños (Berkowitz & Bier,
2005; Flouri & Buchanan, 2004). Así, a te-
nor de los datos extraídos parece evidente
que las percepciones que los padres tienen
de sus hijos determinan en gran medida sus
actitudes y conductas hacia ellos, incidiendo
esto de forma directa en el desarrollo, madu-
ración y rendimiento del alumno (Haager et
al., 1995). Por su parte, el ambiente familiar,

su funcionamiento, estructura y/o clima es
otro de los factores clave para el desarrollo
integral y escolar del niño (Chico, 2002).
Igualmente, la cooperación entre las fami-
lias y los centros educativos es un aspecto
determinante que conduce a una mayor sa-
tisfacción de los padres con los servicios
educativos y a la asunción positiva de sus
responsabilidades educativas, lo cual les lle-
va a ofrecer ambientes estimulantes a sus hi-
jos y a colaborar con ellos apoyándolos en la
consecución de éxitos escolares, contribu-
yendo así a aumentar su motivación hacia la
escuela (Leiter et al., 2004; Tanner, 2000).
Por último, las variables del background fa-
miliar, aunque al parecer tienen una influen-
cia menos directa sobre los resultados aca-
démicos de los alumnos, han de ser igual-
mente consideradas, al repercutir de manera
indirecta en aspectos relevantes (Marks,
2006; Ruiz, 2001).

Todos estos hallazgos realizados por
los investigadores han contribuido a identi-
ficar la naturaleza y repercusión de distin-
tos factores familiares en el rendimiento de
los alumnos con y sin problemas de apren-
dizaje. No obstante, el ámbito de la inter-
vención con familias de niños que mani-
fiestan DEA todavía presenta un amplio
abanico de posibilidades de estudio y des-
arrollo, si bien han comenzado a desarro-
llarse, desde perspectivas psicológicas y
comunitarias, programas especiales de in-
tervención familiar (Spann et al., 2003). A
pesar de ello, estas intervenciones son pun-
tuales y, aunque producen beneficios, éstos
se mantienen sólo a corto plazo, a lo que
hay que añadir que muchas de ellas están
desligadas del contexto educativo (Martín,
Máiquez, Rodrigo, Correa, & Rodríguez,
2004; Bryan et al., 2001). Por ello, sería
necesario desarrollar intervenciones ins-
truccionales continuas con las familias pa-
ra que, desde el hogar, se ayude a los alum-
nos con dificultades de aprendizaje, contri-
buyendo al desarrollo armónico y comple-
to de estos niños, tanto en el ámbito acadé-
mico como en el personal (Ann, Hoffman,
Marquis, Turnbull & Poston, 2005; Roble-
do & García, 2007). 
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El Sistema Educativo marca una serie de
contenidos que han de tenerse en cuenta a la
hora de introducir al alumno en el complejo
mundo de la composición escrita, afirmando
que los alumnos deben adquirir estrategias
que les permitan comprender y producir, con
cohesión y coherencia, los diferentes tipos de
textos. Así, y basándonos en el Decreto
40/2007 de 3 de Mayo, el currículo de Pri-
maria refleja los contenidos básicos referidos
a la composición de textos que se deben tra-
bajar en las aulas y que hacen referencia al
conocimiento y aplicación de los elementos
básicos de los textos (estructura, organiza-
ción, recursos lingüísticos), planificación
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(función, audiencia, estructura), redacción
del borrador y revisión de la composición
textual. La diferencia la marca la introduc-
ción de diferentes tipologías textuales; así,
en el segundo ciclo se introducen los textos
narrativos, descriptivos, explicativos, infor-
mativos y persuasivos, mientras que es en el
tercer ciclo cuando se produce la introduc-
ción del texto argumentativo. En cuanto a la
Educación Secundaria, y según el Decreto
52/2007 de 17 de Mayo, la gradación de los
aprendizajes referidos a la composición tex-
tual se basa en los siguientes criterios: a) ma-
yor o menor proximidad de las prácticas dis-
cursivas a la experiencia lingüística y cultu-
ral de los alumnos; b) mayor o menor com-
plejidad de los textos en cuanto a su organi-
zación interna; y c) diversificación de los fi-
nes que se asignan a la composición de los
textos. Así, vemos como los contenidos del
tercer curso de Educación Secundaria hacen
referencia al trabajo de estructuras textuales
narrativas, descriptivas, expositivas y expli-
cativas, pero no se menciona la elaboración
de composiciones textuales argumentativas
ya iniciadas en Primaria.

La importancia que el nivel educativo
tiene sobre los procesos de escritura queda
patente en diversos estudios como el de Gra-
ham y Harris (2000) quienes encontraron
que los alumnos de cursos inferiores valora-
ban principalmente los aspectos superficia-
les de la escritura, como el deletreo o la pre-
sentación, frente a los aspectos sustantivos,
como cambiar la organización del texto y
mejorar su coherencia o cambiar la ideas
que se quieren transmitir teniendo en cuenta
la audiencia hacia la que van dirigidas.
Igualmente, se ha demostrado como los
alumnos más pequeños consideran que una
escritura correcta es aquella que no tiene
errores mecánicos mientras que los alumnos
mayores y, por lo tanto, más expertos en es-
critura, daban mayor importancia a los as-
pectos sustantivos (Butler, Elaschuk, y Poo-
le, 2000). Por otro lado, la motivación tam-
bién se muestra como un constructo dinámi-
co (Linnenbrink y Pintrich, 2002) de tal mo-
do que ésta parece aumentar desde el inicio
de la escolaridad hasta los 10-11 años, mo-

mento en el que se estabiliza para disminuir
durante la adolescencia (Gottfried, Fleming,
y Gottfried, 2001). 

En la legislación vigente se hace refe-
rencia a la importancia de la motivación,
destacando que se debe motivar al alumno
con el fin de mejorar su rendimiento acadé-
mico y favorecer de forma progresiva el
aprendizaje autónomo, aunque no ofrece
pautas concretas para aumentar la motiva-
ción hacia la escritura. Se afirma que es ne-
cesario fomentar en los alumnos la valora-
ción de la escritura como instrumento de re-
lación social, fuente de información y de
aprendizaje, y como medio de organización
y resolución de problemas de la vida coti-
diana. 

Esta importancia ha sido contrastada por
numerosos estudios que demuestran la fuer-
te relación que existe entre motivación y
rendimiento académico en diferentes áreas;
afirmando todos ellos que bien la motiva-
ción específica o alguno de sus componen-
tes (Hernández, Soler, Núñez, González-
Pienda, y Álvarez, 1998), como la autoefica-
cia (Martín del Buey y Romero, 2003), me-
tas académicas o las atribuciones (Piñeiro,
Valle, Rodríguez, González-Cabanach, Suá-
rez, y Fernández, 1998) son predictores del
rendimiento en matemáticas (Skaalvik y
Skaavik, 2004), lenguas extranjeras (Loza-
no, García-Cueto, y Gallo, 2000), geometría
(Pokay y Blumenfeld, 1990), o lectura
(Guthrie, Wigfield, y VonSecker, 2000). La
motivación académica se muestra, de este
modo, como un proceso psicológico que de-
termina la realización de actividades y tare-
as educativas, entre las que destaca la im-
portancia de la escritura dentro del currícu-
lum (Elbow, 2000).

Todo ello, además de las investigaciones
sobre el interés y la autoeficacia (Hidi y
Boscoso, 2006), provocó la inclusión del
componente afectivo-motivacional en los
modelos psicológicos de la escritura. Así,
autores como Hayes, modificaron sus mode-
los iniciales de escritura (Hayes y Flower,
1980) para integrar las características del in-
dividuo en toda su extensión, de modo que
si en un primer momento destacaban los
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procesos cognitivos y la memoria a largo
plazo como determinantes de la composi-
ción de textos, a raíz de todos estos estudios
se da importancia no sólo a las metas del
alumno sino también sus predisposiciones,
creencias y actitudes, y los costes y benefi-
cios de escribir (Hayes, 2006). A partir de
entonces, comienza a hacerse explícita la
necesidad de desarrollar la motivación del
alumno para mejorar la calidad de sus tex-
tos, señalándose cómo son los escritores al-
tamente motivados los que mantienen pun-
tos de vista positivos tanto sobre la utilidad
de la escritura como sobre el compromiso
con el proceso, y son los que se enfrentan a
la tarea de escribir con anticipación, senti-
mientos de control y una ansiedad mínima
(Bruning y Horn, 2000). También se propo-
nen las condiciones para desarrollar esa mo-
tivación hacia la composición de textos, de
modo que es necesario fomentar las creen-
cias sobre la escritura, alentar el compromi-
so con auténticas tareas de escritura, propor-
cionar contextos de apoyo, y crear un am-
biente emocional positivo. Parece pues ne-
cesario el estudio de la implicación de la
motivación en la composición escrita desde
la perspectiva del nivel educativo, con el
propósito de evaluar e intervenir en la mejo-
ra de la composición escrita con alumnos de
diferentes cursos.

Dentro de este panorama general, este
estudio pretende analizar tanto los resulta-
dos en procesos y producto de la escritura
como los factores motivacionales hacia la
composición de textos que muestran nues-
tros alumnos a lo largo de diferentes niveles
de escolarización. De modo que se intenta
observar, no sólo la relativa evolución que

siguen ambos procesos (motivacionales y de
escritura), sino también la posible relación
entre dichos constructos. Prevemos que la
motivación aumente de tercero a sexto de
Primaria para disminuir en tercero de Se-
cundaria, entendiendo que debería ocurrir lo
mismo con los procesos y producto de la es-
critura si existiese una fuerte relación entre
ambos procesos, pero señalando que, según
nuestro sistema educativo, evidentemente la
escritura debe mejorar con el paso de los
cursos puesto que la enseñanza de la misma
se hace más específica y completa.

Método

Participantes
La muestra está compuesta por un total

de 305 alumnos, de los cuales y atendiendo
al género de los mismos un 55,7% eran
hombres y un 44,2% mujeres. La edad de
los participantes en el estudio estaba com-
prendida entre los 8 y los 15 años, distribui-
dos en varios cursos de Educación Primaria
(tercero y sexto) así como de Educación Se-
cundaria (tercero). De este modo, tal y como
se puede observar en la tabla 1, el 30,8% de
los participantes cursaban tercero de Educa-
ción Primaria, con una edad de 8-9 años, el
33,1% cursaban sexto de Educación Prima-
ria, con una edad de 11-12 años, y el 36,06%
restante cursaba sus estudios en tercero de
Educación Secundaria, con una edad de 14-
15 años.

Medidas
Para obtener medidas tanto de producti-

vidad como de calidad textual se evaluó la
composición de tipología argumentativa ela-
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Tabla 1. Distribución de la muestra en función del curso y el género

Curso Género Total Curso Edad mín.máx
Hombres Mujeres

3º EPO 54 40 94 8-9 años
6º EPO 60 41 101 11-12 años
3º ESO 56 54 110 14-15 años
Total Género 170 135 305



borada por los alumnos, para ello se utiliza-
ron una serie de parámetros e indicadores.
Se aplicaron dos tipos de medidas: i) medi-
das globales basadas en el lector, que se
concentran en la interpretación general que
realiza el corrector para determinar si el
constructo que se pretende evaluar se en-
cuentra o no presente en el texto, y en qué
grado; y, ii) medidas formales basadas en el
texto, que se apoyan en la búsqueda y cate-
gorización de ciertas cualidades de un deter-
minado constructo en el texto, para apoyar
de este modo la verificación textual del
constructo. Además, se tomaron medidas on
line de los procesos de escritura que emple-
an los alumnos al realizar una tarea de com-
posición escrita, con técnicas de retrospec-
ción directa mediante el empleo de un diario
de escritura (writing log). 

Por otro lado, para evaluar la motiva-
ción del alumno hacia la escritura se utiliza-
ron medidas traducidas al castellano y adap-
tadas a la composición escrita como el
MSLQ (Motivated Strategies for Learning
Questionnaire) de Pintrich, Smith, García y
McKeachie (1991). Se tradujeron única-
mente los ítems referidos a los diferentes
factores motivacionales (motivación intrín-
seca, motivación extrínseca, valor de la ta-
rea, autoeficacia, creencias de aprendizaje y
ansiedad). Además, se utilizaron dos cues-
tionarios pertenecientes al instrumento de
evaluación de los procesos de planificación
y otros factores psicológicos de la escritura.
El primero de ellos encaminado a evaluar
las actitudes de los alumnos hacia la escritu-
ra y el segundo tiene por objetivo establecer
el tipo de creencias de autoeficacia hacia la
escritura que el alumno posee. 

El último instrumento utilizado para me-
dir la motivación hacia la escritura de los
alumnos fue el MOES II (motivación hacia la
escritura II), que intenta comprobar el estilo
atribucional del alumno en las tareas de com-
posición escrita. Además, los ítems muestran
si atribuyen esos éxitos o esos fracasos a la
capacidad, al esfuerzo, a la dificultad de la ta-
rea o a la suerte, ya que estas son las causas a
las que mayormente atribuimos nuestros re-
sultados (García y de Caso, 2002). 

Procedimiento
La recogida de datos se efectuó en los

respectivos centros escolares, siendo el orden
de administración de las pruebas el mismo en
los diferentes centros participantes en el estu-
dio. La evaluación de la motivación hacia la
escritura, así como la elaboración de la com-
posición escrita se realizó de manera colecti-
va en las propias aulas y durante el horario
académico. Así, en una primera sesión se
aplicaron los diferentes instrumentos de mo-
tivación. Posteriormente, y en una segunda
sesión, se procedió a la realización por parte
de los alumnos de la composición escrita de
un texto de tipología argumentativa, con el
fin de obtener información del nivel de cali-
dad, coherencia y productividad logrado en la
composición de cada alumno. Asimismo, du-
rante la elaboración textual y mediante el em-
pleo de una hoja de registro, se tomaron me-
didas on-line del proceso de escritura de los
alumnos, para lo cual se utilizó una variante
de la técnica de la triple tarea ya que no se ha
evaluado el tiempo de reacción (Olive, Ke-
llogg, y Piolat, 2002). Mientras llevaban a ca-
bo la escritura del texto aparecía un estímulo
auditivo (con un intervalo medio de 45 se-
gundos), tras el cual el alumno debía indicar
la actividad de escritura que estaba realizan-
do en ese momento marcando una cruz en la
hoja de registro del diario de escritura. Poste-
riormente, se procedió a la corrección de to-
das las pruebas así como de los textos elabo-
rados por los alumnos. Todos los textos fue-
ron corregidos de modo ciego por dos inves-
tigadores expertos, obteniéndose una concor-
dancia interjueces adecuada. Finalmente, se
llevó a cabo la codificación e informatización
de los datos, así como el análisis estadístico
de los mismos.

Resultados

Con el fin de examinar las diferencias
estadísticas existentes entre los distintos
grupos que conforman la muestra, se llevó a
cabo un análisis multivariado de la varianza.
Para ello, utilizamos como variable inde-
pendiente el curso y como variables depen-
dientes el resto de medidas analizadas.
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Los resultados revelaron un efecto prin-
cipal significativo para las diferencias entre
grupos [λ=.131; F(94.490)=9.209; p≤ .001;
η2=.639], con un tamaño del efecto muy
grande puesto que el estadístico eta cuadra-
do es mayor que .14. A continuación, se des-
criben las diferencias encontradas en moti-
vación hacia la escritura para, posteriormen-
te, examinar las discrepancias en relación
con el proceso, producto y calidad de la es-
critura.

Resultados en motivación hacia la escritura
Una vez analizados los datos referidos a

los totales de las pruebas de motivación, es
interesante observar los cambios que se pro-
ducen en la motivación hacia la escritura en
los diferentes cursos (ver tabla 2). Así, ve-
mos como existen diferencias estadística-
mente significativas tanto cuando analiza-
mos la motivación intrínseca, en la que son
los alumnos de tercer curso de Primaria los
que obtienen puntuaciones más altas que el
resto de los alumnos, como cuando analiza-
mos la motivación extrínseca, en la que nue-

vamente son los alumnos de cursos inferio-
res los que obtienen mejores resultados, en-
contrando el mismo patrón evolutivo en los
dos tipos de motivación. Los resultados re-
feridos al componente motivacional de va-
lor de la tarea evidencian nuevamente un
claro descenso al analizar los diferentes cur-
sos. Además, cuando analizamos los datos
obtenidos en actitudes así como aquellos re-
feridos a autoeficacia observamos como, en
relación a la primera variable, los resultados
vuelven a mostrar un patrón evolutivo nega-
tivo siendo los alumnos de tercer curso de
Primaria los que obtienen mayores puntua-
ciones frente a las obtenidas por los alumnos
de tercero de Secundaria. Del mismo modo,
en la variable de autoeficacia se observa la
misma tendencia con un claro descenso de
las puntuaciones obtenidas por los alumnos
del último curso frente a las halladas en los
alumnos de cursos inferiores. Por último, se
analizaron las diferentes atribuciones cau-
sales obteniendo evidencias de que la dismi-
nución de la motivación hacia la escritura se
produce también en dichas variables. Por un
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Tabla 2. Resultados significativos por cursos del análisis multivariado de la varianza para las medidas
de motivación hacia la escritura.

Variables 3º EPO 6º EPO 3º ESO F p≤ η2

(N=94) (N=101) (N=110)
M. D.T. M. D.T. M. D.T.

Motivación intrínseca 21.87 4.495 20.85 4.614 17.88 4.712 20.156 .001 .122 
Motivación extrínseca 24.29 4.303 22.13 5.141 21.81 4.799 7.647 .001 .050 
Valor de la tarea 34.82 5.982 32.99 6.704 27.98 8.039 25.409 .001 .149 
MSLQ: Autoeficacia 43.43 8.659 43.26 8.830 39.31 9.122 6.944 .001 .046
Actitudes 22.39 3.598 21.70 4.306 19.72 5.027 9.984 .001 .064
Atribución: 
Éxito - facilidad de tarea 13.95 3.553 13.41 2.620 12.64 2.477 5.009 .007 .033
Atribución: 
Éxito - esfuerzo 17.13 2.702 16.31 2.848 14.31 2.481 29.206 .001 .167
Atribución: 
Éxito - suerte 11.86 4.208 9.19 2.757 8.78 2.385 26.401 .001 .154
Atribución: 
Fracaso - capacidad 8.00 3.467 7.06 2.817 7.02 2.611 3.312 .038 .022
Atribución: 
Fracaso - Suerte 8.73 3.309 7.66 3.113 8.64 2.277 4.028 .019 .027 

Nota. Sólo se incluyen los resultados estadísticamente significativos p≤ .05. η2 (estadístico eta cuadrado)= Estimación
del tamaño del efecto. La regla de Cohen (1988) indica: .01-.06 (efecto pequeño); >.06-.14 (efecto medio); >.14 (efec-
to grande).



lado, hemos analizado las atribuciones refe-
ridas al éxito, obteniendo resultados estadís-
ticamente significativos por cursos en facili-
dad de la tarea, en esfuerzo, así como en la
atribución del éxito obtenido en la realiza-
ción de la tarea debido a la suerte. Por otro
lado, se analizaron las atribuciones referidas
al fracaso obteniendo evidencias de que los
alumnos de tercer curso de Primaria atribu-
yen el fracaso en la ejecución de la tarea a su
capacidad en mayor medida que los alum-
nos de tercer curso de Secundaria mientras
que, cuando analizamos los datos referidos a
la atribución del fracaso a la suerte, observa-
mos un cambio en el patrón evolutivo de
descenso de la motivación hacia la escritura
mostrado hasta ahora. 

Una vez examinadas las diferentes va-
riables analizadas de motivación hacia la es-
critura, podemos observar que los datos re-
feridos a los alumnos de tercero de Educa-
ción Primaria son significativamente mayo-
res si los comparamos con los datos obteni-
dos por los alumnos del resto de cursos. De
este modo, se aprecia visiblemente una pro-
gresiva disminución, a medida que avanzan
los cursos académicos, en la media de res-
puestas dadas por los alumnos en aquellas
variables de motivación que muestran dife-
rencias estadísticamente significativas. Esto
queda patente en todas las variables referi-
das a motivación hacia la escritura analiza-
das, con una excepción, en la variable de
fracaso atribuido a la mala suerte, en la que
son los alumnos de sexto de Educación Pri-
maria los que obtienen medias menores al
resto de los alumnos.

Resultados en producto textual
En general, una vez analizados los datos

referidos a productividad y calidad de la es-
critura utilizando un análisis multivariado
de la varianza los resultados mostraron una
mejora estadísticamente significativa entre
los alumnos de tercer curso de Educación
Primaria y los alumnos de cursos superiores
de sexto de Primaria y tercero de Secundaria
(ver tabla 3).

Por un lado, en los resultados obtenidos
en las medidas basadas en el texto, los resul-

tados mostraron un incremento significativo
en productividad a medida que avanzan los
cursos académicos, de tal modo que fueron
los alumnos de tercero de Secundaria los
que obtuvieron mayores puntuaciones que
los alumnos de sexto de Primaria, y estos a
su vez, mayores puntuaciones que los alum-
nos de tercero de Primaria. Esta mejora es-
tadísticamente significativa desde los cursos
inferiores a los cursos superiores se observa
nuevamente en las medidas referidas a cohe-
rencia, tanto referencial como relacional, así
como a los datos obtenidos en total de cohe-
rencia textual. De este modo, los análisis es-
tadísticos mostraron diferencias significati-
vas entre los distintos grupos evaluados en
todas las medidas basadas en el texto, con
puntuaciones más altas en todas las medidas
textuales analizadas (productividad y cohe-
rencia) en el grupo de tercero de Secundaria,
siendo en el grupo de tercero de Primaria en
el que se obtienen menores puntuaciones.
Vemos así, una progresión a medida que
avanzan los cursos académicos y, por lo tan-
to, también a medida que aumenta la edad
de los alumnos.

Por otro lado, cuando analizamos los re-
sultados obtenidos en las medidas basadas
en el lector (estructura, coherencia y cali-
dad) podemos observar diversos resultados.
En cuanto a los resultados obtenidos en la
medida de estructura textual a pesar de ob-
servarse una mejora estadísticamente signi-
ficativa en el grupo de tercero de Secundaria
frente a los otros dos grupos, vemos como
son los alumnos del grupo de sexto de Pri-
maria los que obtienen una menor valora-
ción frente a la obtenida por los alumnos del
grupo de tercero de Primaria. Observamos la
misma tendencia cuando analizamos los da-
tos referidos a calidad textual en la que son
nuevamente los alumnos de tercero de Pri-
maria los que obtienen mayores puntuacio-
nes frente a las que obtienen los alumnos del
grupo de sexto de primaria.

Por último, y teniendo en cuenta los re-
sultados obtenidos en la medida de calidad
textual de las composiciones escritas elabo-
radas por los alumnos, nos encontramos con
una mejora estadísticamente significativa
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entre el grupo de tercero de Primaria y el
resto de grupos analizados. Es decir, son los
alumnos de cursos superiores los que obtie-
nen mayores puntuaciones respecto a los
alumnos de cursos inferiores, llegando a la
conclusión de que las composiciones escri-
tas de los alumnos de cursos superiores son
generalmente de una mayor calidad tenien-
do en cuenta tanto las medidas formales co-
mo las informales. 

Resultados en procesos de escritura
Los análisis estadísticos mostraron un

incremento significativo en relación a los
procesos de escritura. Así, observamos co-
mo son, nuevamente, los alumnos del grupo
de tercero de Educación Secundaria los que
obtienen las puntuaciones más altas, a ex-
cepción de la variable de procesos leer in-
formación en la que son los alumnos del
grupo de sexto de Primaria los que obtienen
una mayor puntuación [F(94.490)= 2.474; p≤
.006; η2=.017] con un tamaño del efecto pe-
queño. Sin embargo, no se observan diferen-
cias estadísticamente significativas en la va-
riable leer redacción referida a los procesos
de revisión textual, ni en la variable sin rela-
ción referida a aquellas tareas realizadas por
los alumnos que no están relacionadas con

la escritura de textos. En la figura 1 pode-
mos ver de una forma más gráfica los dife-
rentes procesos utilizados durante la elabo-
ración textual por los alumnos de los distin-
tos cursos.

Discusión y conclusiones

Con este trabajo hemos pretendido anali-
zar tanto los resultados en procesos y produc-
to de la escritura como los factores motiva-
cionales hacia la composición de textos que
muestran nuestros alumnos a lo largo de dife-
rentes niveles de escolarización, observando
para ello tanto la evolución que siguen ambos
procesos (motivacionales y de escritura) co-
mo la posible relación entre ambos.

En primer lugar, una de las hipótesis
planteadas fue que la motivación hacia la es-
critura aumentaría de tercero a sexto de Pri-
maria para disminuir en tercero de Secunda-
ria. Los resultados obtenidos apoyan par-
cialmente esta hipótesis, ya que los resulta-
dos muestran un descenso de la motivación
estadísticamente significativo desde tercero
a sexto de Primaria, disminuyendo nueva-
mente en tercero de Secundaria. Este último
declive apoya estudios como los de Gott-
fried et al. (2001) o los de Peetsma et al.
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Tabla 3. Resultados significativos del análisis multivariado de la varianza de las medidas de productivi-
dad y calidad de la escritura para alumnos de diferentes cursos.

Variables 3º EPO 6º EPO 3º ESO F p≤ η2

(N=94) (N=101) (N=110)
M. D.T. M. D.T. M. D.T.

Basadas en el texto 
Productividad 56.01 17.82 82.72 21.81 130.69 36.02 197.33 .001 .576 
Coherencia referencial 1.47 1.55 3.67 2.93 6.02 2.93 94.57 .001 .394 
Coherencia relacional 5.10 2.25 6.10 2.74 8.04 3.05 29.78 .001 .170
Total coherencia 3.32 1.10 3.42 .91 3.75 .55 6.64 .002 .044

Basadas en el lector
Estructura 1.54 .58 1.52 .50 1.92 .67 14.63 .001 .091
Coherencia 1.61 .57 1.71 .47 2.19 .48 37.01 .001 .203
Calidad 1.40 .71 1.33 .57 1.81 .92 11.89 .001 .076

Nota. Sólo se incluyen los resultados estadísticamente significativos p≤ .05
η2 (estadístico eta cuadrado)= Estimación del tamaño del efecto. La regla de Cohen (1988) indica: .01-.06 (efecto pe-
queño); >.06-.14 (efecto medio); >.14 (efecto grande).



(2005) que afirman que la motivación dis-
minuye en la adolescencia. Sin embargo, ya
a los 11-12 años la motivación ha disminui-
do con respecto a los 8-9 años. Tal vez po-
damos encontrar una explicación a este he-
cho basándonos en la tendencia actual del
desarrollo, que indica cómo la adolescencia
comienza cada vez antes, perdurando más
en el tiempo. En este sentido, se han descri-
to diversos procesos que parecen esenciales
para comenzar a entender los determinantes
neurobiológicos de los procesos mentales en
la adolescencia, identificándose las vías de
conexión entre los circuitos responsables de
la activación emocional y motivacional de la
conducta. La posibilidad de influir mediante
la educación en el desarrollo de dichas es-
tructuras en períodos críticos específicos,
como es la adolescencia, obliga a insistir en
la cuidadosa programación de los cambios
educativos que pudieran afectar al equilibrio
motivacional del adolescente (Burunat,
2004). Los resultados de este estudio mues-
tran como tanto la motivación extrínseca, es
decir, aquella en la que la razón para la ac-
tuación es alguna consecuencia separable de
ella (Ryan y Deci, 2002), como la motiva-
ción intrínseca, aquella cuya satisfacción es
inherente a la actividad en sí misma (Valle-

rand y Ratelle, 2002), disminuyen progresi-
vamente a lo largo de los diferentes cursos
académicos. Diversos estudios han demos-
trado la importancia de la motivación intrín-
seca no sólo en la activación de determina-
dos procesos cognitivos, como el aprendiza-
je profundo, la creatividad o la flexibilidad
cognitiva (Lepper y Henderlong, 2000), sino
también en la utilización adecuada de estra-
tegias de aprendizaje y la puesta en marcha
de actividades exploratorias, encontrándose
evidencias empíricas de que los estudiantes
con motivación intrínseca y con las formas
más autodeterminadas de motivación extrín-
seca obtuvieron un mejor rendimiento aca-
démico (Vansteenkiste, Lens, y Deci, 2006).
Por ello, podemos aventurar que si consi-
guiésemos aumentar la motivación hacia la
escritura en este grupo de edad, sus compo-
siciones escritas serían aún de mayor cali-
dad, y es posible que encontrásemos cam-
bios en los procesos de escritura utilizados
por estos alumnos.

Por otro lado, los datos confirman la
evolución de la escritura según el sistema
educativo español, ya que nuestros alumnos
muestran mejoras tanto en procesos como
en producto escrito a medida que avanzan
los cursos escolares. De este modo, es lógi-
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Figura 1. Diferencias estadísticamente significativas en las medidas de procesos de escritura en función
del curso.
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co pensar que los alumnos de sexto escriban
mejores textos argumentativos que los de
tercero, puesto que es en éste curso cuando
se produce la introducción a esta tipología
textual. Mejora que se mantiene en tercero
de Secundaria, a pesar de no continuar con
la instrucción específica en dicho tipo de
textos. Los resultados obtenidos en este tra-
bajo confirman diversas investigaciones re-
alizadas en el campo de la composición es-
crita, según las cuales la habilidad en escri-
tura se muestra como una mejora continua
durante el desarrollo cognitivo del sujeto co-
mo consecuencia de la práctica que se lleva
a cabo a lo largo de los años de escolariza-
ción de los alumnos (Kellogg, 2008).

Otra de las pretensiones de este estudio
ha sido observar alguna posible relación en-
tre ambos procesos, encontrándose que
mientras que la calidad y productividad de
los textos escritos por los alumnos mejora
con los cursos, la motivación disminuye. Ob-
servamos así una tendencia contraria a la ha-
llada en el análisis de las variables de moti-
vación hacia la escritura, es decir, a medida
que avanza el curso académico las medias de
respuestas dadas, tanto en las variables de
productividad textual como en procesos, au-
mentan de una manera significativa. Este he-
cho se explica analizando la evolución del
proceso de enseñanza-aprendizaje de la es-
critura según los diferentes decretos comen-
tados, de modo que en tercero de Secundaria
los alumnos deberían contar con más estrate-
gias y conocimientos sobre la escritura que
en Primaria. Ante los resultados expuestos se
puede señalar que existe una relación entre
motivación y escritura, pero que esta rela-
ción es inversamente proporcional, por lo
menos en lo que se refiere a la etapa com-
prendida entre los 8 y los 15 años. Sería in-
teresante entonces comprobar si esta pauta se
observa a lo largo de los estudios universita-

rios, donde se supone que los alumnos ya tie-
nen consolidados sus conocimientos sobre
escritura y su motivación hacia los estudios;
o comprobar los diferentes niveles motiva-
cionales y de escritura dentro de un mismo
nivel educativo, de modo que dentro de un
mismo curso se determinase el nivel motiva-
cional respecto al nivel de escritura.

Los resultados hallados se muestran co-
mo punto de referencia y discusión para fu-
turas investigaciones. En este sentido, desta-
camos la importancia de este tipo de estu-
dios ya que manifiestan la necesidad de ade-
cuar las prácticas de enseñanza a las carac-
terísticas y la motivación del alumno, y ade-
más la motivación representa un condicio-
nante fundamental del rendimiento acadé-
mico. Por ello, resulta necesario seguir pro-
fundizando en el conocimiento de las rela-
ciones entre las variables estudiadas, junto
con otro tipo de variables, como pueden ser
las estrategias motivacionales e incluso dife-
rentes contextos, con el fin de llegar a una
mayor comprensión de dichas variables y de
su posible interacción.

Así todo, este estudio no está exento de
limitaciones que podrían aclarar algunas de
las dudas surgidas, así por ejemplo, ¿obser-
varíamos la misma tendencia evaluando a
todos los cursos? Quizás sería interesante
confirmar estos datos con un estudio evolu-
tivo en el cual se vea directamente la progre-
sión de los alumnos tanto en motivación co-
mo en escritura. Por otro lado, no cabe duda
de que la motivación cuenta con más facto-
res de los que se han valorado en este estu-
dio, como puede ser la autoestima del alum-
no o los niveles de exigencia del profesor
(García y de Caso, 2002; de Caso y García,
2006). De este modo, podremos obtener
progresivamente una mayor comprensión
del proceso de aprendizaje de los alumnos y
de las variables implicadas en el mismo. 
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Las investigaciones confirman que en la
actualidad, resulta de gran interés y relevan-
cia el analizar la coincidencia o no de rela-

ciones entre las creencias, orientaciones,
sentido de auto eficacia percibida en los pro-
fesores y el rendimiento efectivo de los
alumnos en composición escrita, tanto de
aquellos con dificultades de aprendizaje co-
mo las de aquellos sin dificultades (Fidalgo
& García, 2008; García, Pacheco, Díez, Ro-
bledo, Martínez, Rodríguez, González, de
Caso, Fidalgo, & Arias, 2006).
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El presente estudio se centra en relacionar la autorregulación de la práctica del profesorado con
el desempeño y/o rendimiento del alumnado con y sin dificultades de aprendizaje y/o bajo ren-
dimiento en el aprendizaje de la composición escrita. El estudio se llevó a cabo con 111 alum-
nos de segundo y tercer ciclo de Educación Primaria, procedentes de 20 centros educativos di-
ferentes de los que se extrajo una muestra de 99 profesores, producto de una investigación ante-
rior, a fin de relacionar ambas muestras entre sí. En cuanto a los instrumentos, tanto el PRAES
como las medidas de escritura aplicadas presentan una adecuada validez y aceptable fiabilidad.
Los resultados obtenidos, indican lo que opinan, piensan y dicen que hacen los profesores y su
correspondencia con el rendimiento de estos alumnos en el aprendizaje de la escritura. Los pro-
cedimientos utilizados, el papel atribuido a la familia, los materiales, el enfoque natural, la au-
toeficacia personal, el enfoque formal, la formación del profesorado, la motivación, la práctica
y el uso de planes y revisiones, son, entre otras, variables del profesorado que ayudaron a pre-
decir alguna medida del rendimiento en escritura.
Palabras clave: Práctica; rendimiento; autorregulación; creencias; autoeficacia.

The practice of self-regulation and the performance of students in written composition. This study fo-
cuses on linking the self-practice with the performance of teachers and / or performance of students
with and without learning difficulties and / or low performance in the learning of written composi-
tion. The study was conducted with 111 students in second and third cycle of primary education from
20 different schools from which there was extracted a sample of 99 teachers from which the product
of a previous investigation, the sample was drawn from the teachers to relate to each other both sam-
ples. In terms of instruments, both as PRAES measures implemented have adequate writing validity
and acceptable reliability. The results indicate what you think, think and say that teachers and their
correspondence with the performance of these students in learning to write. The procedures used, the
role attributed to the family, the materials, the natural approach, the personal self, the formal appro-
ach, teacher training, motivation, practice and use of plans and revisions, are some variables teacher
who helped to predict any measure of performance in writing.
Keywords: Practice, performance, self-regulation, beliefs, self efficacy.
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Aunque el papel de la práctica del pro-
fesor es de vital importancia en el proceso
de la escritura, se debe destacar que existen
diversas variables que se relacionan más
con el papel del alumno en la composición
escrita y también pueden afectar a la prác-
tica que éste realiza. En este sentido, pre-
sentamos ejemplos de investigaciones que
se refieren a la relación autorregulación de
la práctica del profesor-rendimiento de los
alumnos. (de Caso, 2003; García & de Ca-
so, 2007; García & de Caso, 2006a; 2006b;
Graham, 1999).

En cuanto a la autorregulación de la
práctica y su relación con el rendimiento.
Las prácticas concretas que realizan los pro-
fesores en sus clases vienen siendo estudia-
das en relación con contenidos muy especí-
ficos, sobre todo en lo que hace a la intro-
ducción de ayudas específicas que mejoren
las competencias y el rendimiento de los
alumnos. Algunos estudios muestran la rele-
vancia del papel de la práctica del profesor
en la enseñanza, puesto que puede incidir
como variable moduladora en el desarrollo y
rendimiento de los alumnos. La obtención
de datos sobre el rendimiento de los alum-
nos permite establecer relaciones significati-
vas entre lo que el profesor enseña y
qué/cómo aprenden los niños (Villas, 2005).

Otras investigaciones, han permitido
elaborar diferentes categorías que explican
el por qué las prácticas sugeridas son esen-
ciales en el éxito de los alumnos (García,
Marbán, de Caso, Arias-Gundín, González,
Martínez-Cocó, Rodríguez, Pacheco, Roble-
do, Díez, & Álvarez, 2008; Nkhoma, 2002).
Encontrándose categorías como las clases
extra o suplementarias y la participación ac-
tiva, como un ejemplo de resultados de las
categorías que ayudarán a elevar el rendi-
miento de los alumnos en matemáticas. Am-
bas categorías, definidas por los autores,
promueven clases dirigidas y dominadas por
grupos de trabajo y de discusión; diálogos
significativos que se realizan entre profeso-
res y estudiantes y, principalmente, entre los
mismos alumnos; la participación activa a
través de las intervenciones de los alumnos

durante las sesiones de clases normales, a
través de preguntas y respuestas o discutien-
do las asignaciones para el hogar, dividien-
do el grupo en partes, discutiendo juntos
(profesores y alumnos) la solución de algu-
nos problemas, etc.; y, donde las categorías
y temas surjan de los alumnos y de las pro-
pias respuestas de los profesores.

En este sentido y de acuerdo a los nue-
vos enfoques en la relación profesor-alum-
no, las investigaciones indican que, en la ac-
tualidad, los profesores pueden ser capaces
de cambiar algo en el continuo de profesor-
alumno. Este cambio, a su vez, inmejorable-
mente, conducirá al funcionamiento de la te-
oría del alumno realizado y, ese modo de
interacción, indicativo de una postura fuerte
dirigida por el profesor, no será ya muy efi-
caz para realzar el progreso o rendimiento
de los alumnos. Además, destacan los térmi-
nos instrucción centrada en el profesor, cu-
yo estilo describe una enseñanza autoritaria
o tradicional que no promueve grandes
transformaciones en los alumnos frente al
aprendizaje centrado en los alumnos cuya
pedagogía tiende a ser suave, progresiva y
de transformación (García et al., 2008;
Nkhoma, 2002; Taylor, Peterson, Pearson,
& Rodríguez, 2002).

La práctica del profesorado en la ense-
ñanza de la escritura y resultados en los
alumnos. En lo concerniente al tipo de
práctica en la escritura que llevan a cabo
los profesores y cómo influye en el rendi-
miento académico, objeto de estudio de la
presente investigación, algunos estudios
revelan estrategias dirigidas a los profeso-
res para que la instrucción sea eficaz, en el
caso de alumnos con y sin dificultades de
aprendizaje (DA) y/o bajo rendimiento
(BR) (García, Pacheco, Díez, Robledo,
Martínez, Rodríguez, González, de Caso,
Fidalgo, & Arias, 2006).

En este orden de ideas, Almargot y
Chanquoy (2001) aportan evidencias de
afirmaciones, indicando que el efecto de
los grados de revisión de los niños y del
aplazar, posponer o diferir los procesos de
revisión similares que ayudan a los niños a
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acrecentar o elevar la frecuencia y profun-
didad de sus revisiones, parece ser una po-
derosa estrategia que permite a los niños la
libertad cognitiva de enfocar en el texto su
corrección. En este sentido, la revisión
puede ser considerada como una actividad
particular en el proceso de la escritura y co-
mo una actividad particular en sí misma
que ilustra el tipo de práctica que, sin nin-
guna duda, es la que incide de forma más
positiva en el rendimiento de los alumnos
(García et al., 2006).

Otras investigaciones apoyan lo que ya
se sabe o conoce sobre la revisión y el com-
portamiento de los niños (Chanquoy, 2001;
Perez, 2001). Primero, los escritores que se
inician no revisan mucho, y los niños más
jóvenes hacen poca revisión sin el apoyo del
profesor. Y, en segundo lugar, los niños prin-
cipalmente hacen revisiones superficiales,
como la ortografía, las mayúsculas, y los
cambios de puntuación. A menudo, esto se
evidencia en la corrección de pruebas.

El profesor puede, igualmente, animar
a que el niño realice la revisión en el con-
texto de escribir la instrucción diseñada pa-
ra ayudar a los alumnos a desarrollar un co-
nocimiento de sus temas de escritura y un
conocimiento de las características de obte-
ner buenos informes. Ambas clases de co-
nocimiento son esenciales en el estableci-
miento de instrucciones e intenciones para
escribir textos; las intenciones claras son
previas para el reconocimiento de un escri-
tor de las discrepancias entre intenciones y
textos instantáneos o inmediatos. El profe-
sor, además, puede hacer uso de varios pro-
cedimientos en la intervención para animar
la revisión, como el interrogatorio de los
alumnos sobre su escritura, la comunica-
ción con otros alumnos, proporcionando
información y dirigiendo a los alumnos a
revisar (Pérez, 2001).

En cuanto a la relación práctica-rendi-
miento-dificultades de aprendizaje-ense-
ñanza de la escritura. Muchos alumnos con
dificultades de aprendizaje experimentan di-
ficultades que dominan el proceso de escri-
tura. Algunos estudios promueven cómo la

escuela y los profesores pueden ayudar a es-
tos niños a mejorar sus habilidades en la es-
critura y en otras áreas del conocimiento
(Fidalgo & García, 2007).

En este sentido, se hace interesante des-
tacar la gran aportación de las investigacio-
nes de Graham, Harris, y Larsen (2001),
quienes presentan seis principios diseñados
tanto para prevenir dificultades como para
construir habilidades en la escritura, a saber,
el suministro de una eficaz instrucción para
la escritura; la confección de instrucciones
para detectar las necesidades individuales en
cada niño; la intervención temprana para
proporcionar la ayuda adicional; la expecta-
tiva de que cada niño aprenda a escribir;
identificando y manejando las barreras aca-
démicas en la escritura; y, el empleo y des-
pliegue de instrumentos tecnológicos que
mejoren el funcionamiento de la escritura.
Lo interesante, según estos autores, es in-
vestigar cómo minimizar las dificultades de
los niños en la composición escrita y cómo
puede la escuela y los profesores ayudar a
estos niños con dificultades de aprendizaje a
mejorar sus escritos.

Graham et al. (2001) creen que la ins-
trucción de la escritura para estos estudian-
tes se debe enfocar tanto en la prevención
como en la intervención; que responda a las
necesidades específicas de cada niño; que
mantenga un equilibrio sano entre el signifi-
cado, el proceso, y la forma; y que emplee
tanto métodos de estudio formales como in-
formales. El diseñar instrucciones tanto para
el profesor como para el nivel educativo en
sí, no es una tarea fácil. En cambio, esto re-
quiere un esfuerzo coherente, coordinado, y
ampliado. Los problemas de escritura de los
niños con dificultades de aprendizaje no son
dificultades transitorias que fácilmente se
eliminen sin más o sin realizar prácticas pre-
cisas y eficaces. 

Así mismo, es importante retomar algu-
nas conclusiones a las que llegan Graham et
al. (2001) y Troia & Maddox (2004). En sus
investigaciones, muestran que los profeso-
res de educación especial, de acuerdo a su
experiencia respecto a lo que actualmente
acontece en la enseñanza de la escritura,
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convergen en cinco temas fundamentales (i)
la motivación de los alumnos, (ii) los méto-
dos efectivos en la enseñanza, (iii) las limi-
taciones contextuales, (iv) la adaptación y la
acomodación efectiva, y, (v) las barreras en-
contradas para realizar la inclusión.

En cuanto a la motivación, opinan que a
muchos alumnos, especialmente los que tie-
nen necesidades especiales, simplemente no
les gusta escribir y, según ellos, esto se debe
a que la sociedad actual ha desmejorado y
devaluado el proceso general y formal de la
escritura, por lo que proponen una gran va-
riedad de temas de investigación tendentes a
superar estas deficiencias en la motivación:
el uso de palabras relevantes en las tareas de
escritura; ayudar a los alumnos a apropiarse
de un sistema de creencias en la expresión;
evitar abrumar a los alumnos con demasiado
feedback crítico dirigido a las debilidades en
la escritura; proveer continuos y explícitos
feedback sobre la tarea de escribir en la edu-
cación general y especial; utilizar un estruc-
turado y consecuente programa de escritura
que provea a los alumnos de claras expecta-
tivas de transformación y sensibilidad del
propósito, continuidad y acompañamiento;
y, la utilización de “ganchos” o ejercicios
atrayentes de escritura como tiras cómicas
para animar a los escritores poco dispuestos.

En cuanto a la enseñanza efectiva de la
escritura, en niños con y sin dificultades,
opinan lo que ellos creen que se debe hacer
al respecto: enseñanza explícita y sistemá-
tica, apoyo individualizado, repetición
constante, dominio del aprendizaje, regis-
tro de los progresos y continuos feedback,
usar modelos de auténtica literatura para
niños o escritos originales de los alumnos
donde se demuestre la organización y es-
tructura de un texto.

Algunas formas de adaptación para los
alumnos con dificultades de aprendizaje in-
cluidos en las aulas ordinarias, deberían
considerarse como prioritarias. Entre éstas
estarían las siguientes áreas: el ajustarse a
los formatos de respuestas (dando a los
alumnos la opción de tomar exámenes ora-
les o escribir completando palabras de fácil
comprensión), las demandas de las tareas, el

apoyo a los alumnos y las prácticas de los
profesores.

En torno a las barreras identificadas pa-
ra el éxito de los alumnos con dificultades
para lograr su inclusión en la educación nor-
mal, se encontraron: el apoyo y la guía ad-
ministrativa limitados, especialmente para
aclarar las expectativas sobre las prácticas
de la educación global; el tiempo insuficien-
te para que los educadores discutan sobre las
diferentes maneras de implementar las adap-
taciones y las acomodaciones; el exceso de
contenido para atender y habilitar el uso de
prácticas basadas en evidencias o pruebas de
instrucción; y, el exceso de alumnos en las
clases, lo que impide a los profesores indivi-
dualizar la enseñanza y realizar adaptacio-
nes y acomodaciones (Graham, et al., 2001;
Troia, et al., 2004).

En este sentido, la motivación, la ense-
ñanza efectiva, las diferentes formas de
adaptación y las barreras o dificultades que
los profesores se encuentren a la hora de
promover en los alumnos, con y sin DA, un
sentido de eficacia para el logro de las habi-
lidades básicas en la composición escrita,
son las notas características que se obtienen
de la investigación realizada, la cual permi-
te visualizar, además, la forma en que los
profesores interrelacionan sus conocimien-
tos, valores, actitudes y normas con el fin de
promover en sus alumnos un rendimiento
satisfactorio en la enseñanza de la composi-
ción escrita.

En los diferentes casos, se extraen cate-
gorías como la participación activa y las
clases extras, que asientan el reforzamiento
de conceptos que sustituyen una enseñanza
centrada en el profesor por un aprendizaje
centrado en el alumno, para el logro de una
enseñanza significativa, tal y como se pro-
mueve en la actualidad (García, et al.,
2008, abril).

En este sentido, es posible que tenga que
ver con los pensamientos que tenga el profe-
sor hacia la escritura, el tipo de formación
que recibió, la edad, la materia que imparta,
la experiencia que tenga como docente, las
teorías que tenga sobre cómo aprendemos a
escribir y qué aspectos consideran importan-
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tes, sean los mecánicos tales como la orto-
grafía, los signos de puntuación o los sustan-
tivos como los procesos mentales que el es-
critor emplea cuando escribe, es decir, la
metacognición -autoconocimiento y auto-
regulación- (Fidalgo, 2005; Fidalgo & Gar-
cía, 2007; García & Fidalgo, 2006; Graham
et al., 1999; Wong, 1999).

En cuanto a la relación de la práctica del
profesor en niños con DA. Los estudios revi-
sados señalan que los profesores necesitan
tratar las actitudes de los estudiantes sobre la
escritura, que la instrucción debe ser intensi-
va, que necesitan proporcionar una ayuda
continua y recordar frecuentemente los pasos
que deben seguir. Además, encuentran que
una vez que las estrategias hayan sido lleva-
das a cabo, es importante que los niños ten-
gan muchas oportunidades para escribir, ya
que estas estrategias se irán automatizando y
aumentará la velocidad y la calidad de la
composición escrita (De Caso, 2003).

En este sentido, se inserta y justifica la
propuesta de estudiar el papel de la práctica
de los profesores en la enseñanza de la escri-
tura y su relación con el rendimiento de los
alumnos con y sin DA y/o BR. Considerar el
tipo de práctica que llevan a cabo los profe-
sores del área de lengua, tanto en la Educa-
ción Infantil como en la Educación Prima-
ria, de la provincia de León en la enseñanza
de la escritura. Objetivo que se concreta en
una doble finalidad; primero, estudiar los
componentes que influyen en la práctica y
las orientaciones teóricas que tienen los pro-
fesores (sus creencias, atribuciones y expec-
tativas, sentido de eficacia personal) en tor-
no al proceso de enseñanza-aprendizaje de
la composición escrita; y, segundo, estudiar
la actuación de los profesores en relación al
rendimiento de los alumnos con y sin DA
y/o bajo rendimiento en la enseñanza de la
composición escrita.

Método

Participantes
Los participantes de este estudio son de

dos tipos de procedencia, aunque interrela-

cionados entre sí. Por una parte, se tomó la
muestra de los profesores de un estudio pre-
vio y, por la otra, los alumnos de estos pro-
fesores de tres tipologías, con trastornos de
déficit de atención con y sin hiperactividad
(TDAH), con dificultades de aprendizaje
(DA) y sin dificultades de aprendizaje
(sDA). En cuanto al profesorado, la muestra
corresponde a 99 de los coincidentes con los
alumnos de este estudio, los cuales impartí-
an docencia en el área de lengua en los nive-
les educativos que abarcan el segundo y el
tercer ciclo de Educación Primaria, proce-
dentes de 20 de los 30 centros educativos
públicos y privados de la provincia de León,
España. En cuanto a los alumnos, se selec-
cionaron siguiendo varios criterios estrictos
con el fin de poder ajustar la muestra a las
necesidades y objetivos de la investigación.
El primer criterio, se refiere a que estos eran
alumnos de los maestros muestreados. El se-
gundo criterio, fue seleccionar alumnos con
las tres tipologías, es decir, ser alumnos con
DA, ser alumnos sin DA y/o alumnos con
TDAH. Con el tercer criterio, se trató de
que existiera una representatividad del es-
pectro de niveles educativos muestreados
para los maestros del primer estudio. Apli-
cando los tres criterios, se extrajo una mues-
tra de 111 alumnos de 3º a 6º de Educación
Primaria y de 9 a 12 años, siendo un total de
78 hombres y 33 mujeres. Se estudiaron 35
alumnos con DA, 36 sin DA y 40 con
TDAH (Ver tabla 1).

Instrumentos

Evaluación de los profesores (PRAES) 
La medida utilizada fue el PRAES,

cuestionario que evalúa la práctica de los
profesores en la enseñanza de la composi-
ción escrita en cuanto a la opinión, el enfo-
que, las actividades o conductas propias del
aula y la autoeficacia en función de lo que
efectivamente hacen cuando enseñan la
composición escrita a sus alumnos.

El PRAES está conformado tanto por
los datos de Identificación del profesor, co-
mo por cuatro partes o cuestionarios relacio-
nados con los componentes y factores que
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afectan a la práctica. (Para más detalles, ver
tabla 2). La nomenclatura utilizada para re-
ferirse e identificar cada cuestionario, según
el orden secuencial de presentación en el
protocolo del PRAES, es la siguiente: Prác-
tica-Opinión (PRAESPO). Hace referencia
a las opiniones del profesor respecto al pa-
pel de la práctica en la escritura, consideran-
do los siguientes componentes e indicado-
res: el componente personal del alumno
(motivación, planificación y revisión); el
componente de la práctica; el componente
de la familia; y, el componente de la forma-
ción del profesorado. Este cuestionario fue
elaborado específicamente por el equipo de
investigación. Práctica-Enfoque (PRAES-
PE). Evalúa la orientación teórica de los
profesores en relación con la enseñanza for-
mal y con el aprendizaje natural en el proce-
so de enseñanza-aprendizaje de la escritura.
Este instrumento fue adaptado a partir de la
escala The Writing Orientation Scale de
Graham et al. (2001). Práctica-Aula
(PRAESPA). Mide las habilidades, los pro-
cedimientos instruccionales, las actividades,
los materiales utilizados habitualmente por
los profesores en la enseñanza de la escritu-

ra y, por último, la tipología textual o los
textos que utilizan. Este instrumento, en par-
te, fue construido y elaborado por el equipo
y, en parte, adaptado y traducido de Graham
et al. (2001), a partir de su instrumento The
Teacher Writing Practices Scale. Práctica-
Docencia (PRAESAE). Ayuda a compren-
der mejor el tipo de factores que crean difi-
cultades personales y generales a los profe-
sores en su actividad docente, determinando
así sus creencias de autoeficacia en el proce-
so de enseñanza de la escritura. El instru-
mento diferencia dos tipos de autoeficacia,
una personal y otra general. Este instrumen-
to, fue desarrollado por el equipo de investi-
gación, a partir de la Teacher Efficacy Scale
for Writing de Graham et al. (2001), adapta-
do según las directrices y guías para la cons-
trucción de escalas de autoeficacia de Ban-
dura (2005).

Evaluación de los alumnos
Los instrumentos aplicados para las me-

didas de las variables de los alumnos fueron
de dos tipos. Por una parte, medidas para
controlar el nivel de rendimiento general de
los alumnos y su nivel de inteligencia; y,
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Tabla 1. Distribución de la muestra de alumnos por tipología, género, edad y ciclo educativo

Tipo de Alumnos Alumnos 2º C-EP 3º C-EP Total Nivel

Alumnos TDAH Hombres 14 20 34
Mujeres 3 3 6

Total Nivel 17 23 40
Media edad 10 10.5
Mín-Máx 9-11 9-12

Alumnos DA Hombres 20 19
Mujeres 16 16

Total Nivel 36 35
Media edad 11
Mín-Máx 10-12

Alumnos sin DA Hombres 25 25
Mujeres 11 11

Total Nivel 36 36
Media edad 10.5
Mín-Máx 10-11

Total Nivel 17 95 111
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por la otra, instrumentos para medir el ren-
dimiento específico en composición escrita.
Con el fin de seleccionar las muestras ade-
cuadas y, en concreto, para el estableci-
miento del criterio de discrepancia aptitud-
rendimiento (DA) o no discrepancia (bajo
rendimiento: BR), así como para conocer
las limitaciones intelectuales o no en todos
los alumnos (DA, sin DA y TDAH), se ob-
tuvieron medidas del rendimiento general
de los alumnos a través de instrumentos es-
calares y de apreciación por parte de los
profesores de cada uno de los alumnos.
Además, se tomaron medidas del rendi-
miento específico en composición escrita
con dos tipos de tareas. La primera tarea
fue una redacción de formato libre que sir-
vió para establecer el nivel de escritura de
los alumnos, con la finalidad de cerciorarse
sobre la discrepancia o no de la aptitud-ren-
dimiento específico en escritura, utilizando
baremos internos del equipo de investiga-
ción. Estos se corresponden con las deno-
minadas medidas de productividad y cohe-
rencia (García, 2001; García & Marbán,
2003). La segunda tarea consistió en varios
textos de comparación-contraste. Sobre és-
tos se aplicaron medidas basadas en el lec-
tor y medidas basadas en el texto. Los pará-
metros obtenidos, a partir de estas tareas,
son los que se utilizaron para relacionar el
rendimiento de los alumnos en composición
escrita con el papel de la práctica de los
maestros en la enseñanza de la escritura.

Procedimiento

La investigación que se presenta, en-
marcada dentro de los estudios descripti-
vos, consistió en dos muestras comparati-
vas y relacionadas entre sí, extraídas de
forma concurrente de 30 Centros educati-
vos, seleccionadas de forma paralela, cada
una en función de la otra. Se partió de una
serie de investigaciones que el equipo de
investigación de la Universidad de León
estaba realizando durante el curso 2005-
2006 en la provincia de León; teniendo que
seleccionar, para ello, muestras de alumnos
de tres tipologías diferentes y emparejados

en cuanto a características generales entre
sí, un grupo de alumnos con DA, otro sin
DA y un grupo con TDAH.

El procedimiento seguido para el estu-
dio de la muestra de alumnos se puede sin-
tetizar en los siguientes pasos. Por una par-
te, se aplicaron las medidas generales que
permitieron seleccionar la muestra. Luego,
los alumnos realizaron diferentes tareas de
composición escrita. Una redacción de tipo-
logía libre, de forma colectiva y en peque-
ños grupos para determinar el nivel de ren-
dimiento en escritura (García, Marbán, & de
Caso, 2001). Varios textos de comparación-
contraste, los cuales se utilizaron para obte-
ner los indicadores y las medidas del pro-
ducto de la escritura. 

La corrección de los textos se realizó
tras un entrenamiento específico, incluyen-
do el estudio del dossier de corrección y la
supervisión sistemática de todos los textos
realizados, así como la corrección por dupli-
cado y, de forma anónima, de todos los tex-
tos con la finalidad de calcular el acuerdo
entre codificadores. Esta corrección se hizo
eliminando los datos de identificación de los
alumnos y su tipología o edad, centro, géne-
ro, etc. De tal manera que los correctores
fueron ciegos para la procedencia, nivel,
etc., de los alumnos. Además, las correccio-
nes fueron oportuna y sistemáticamente
contrabalanceadas, para asegurar que todos
los correctores lo fueran de las tres tipologí-
as de alumnos y de los diferentes niveles
educativos de los participantes.

Los datos de las correcciones de las me-
didas generales y de las específicas de com-
posición escrita, junto con las procedentes
de los maestros, fueron codificados e infor-
matizados en matrices Excell, las cuales fue-
ron integradas en una única matriz del SPSS
para luego proceder con la realización de los
diferentes análisis estadísticos, así como a
su interpretación. Tras la creación de una
matriz única en SPSS con las variables ge-
neradas para los datos de los maestros y la
de los alumnos, se realizaron dos tipos de
análisis. Por una parte, análisis multivaria-
dos de la varianza (MANOVAS) con el mó-
dulo del SPSS Modelo Lineal General
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(MLG) y, por otra parte, análisis de regre-
sión lineal múltiple (ARL).

Para la realización de estos análisis mul-
tivariados se tomaron como factores intersu-
jetos las tres tipologías de alumnos (TDAH,
DA, SDA); y, como variables dependientes
las diferentes medidas obtenidas para los
alumnos y para los profesores. Esto se hizo
con el fin de poner en evidencia las diferen-
cias de los maestros en cuanto al papel de su
práctica en la enseñanza de la escritura y en
función de las diferencias, según la tipología
de los alumnos, para intentar extraer algún
patrón que ayudara a entender la relación en-
tre lo que hacen los maestros cuando enseñan
a escribir y el rendimiento de los alumnos.

Resultados

Predicción de la tipología de los alumnos
Considerando las medidas de escritura y

las medidas del PRAES como variables pre-
dictoras y el tipo de alumnos como variable
predicha, se obtienen resultados estadística-
mente significativos. Cuando se toman sólo
las medidas de escritura, se obtienen igual-
mente resultados estadísticamente significa-
tivos en la predicción del tipo de alumnos.
En cambio, si se consideran sólo las del
PRAES, no aparecen resultados estadística-

mente significativos en la predicción de la
tipología de los alumnos. En todo caso, esto
no apoyaría la idea de diferencias en las
prácticas de los maestros en función de la ti-
pología de alumnos.

Cuando se toman como variable depen-
diente el tipo de alumnos o variable predi-
cha a partir del conjunto de las medidas to-
tales del producto de escritura, en el análisis
de regresión múltiple jerárquico paso a paso
se obtiene un único modelo con un coefi-
ciente de regresión significativo estadística-
mente (R² corregida = .496). Encontrando,
como variables incluidas en el modelo, las
de escritura en cuanto a redacción, evalua-
ción basada en el lector, orden y estructura
[β = .711; t = 7.557; p = .001], y otros aspec-
tos de coherencia total [β = -.283; t = -2.447;
p = .018], las del PRAES en cuanto a la
práctica en el aula y el subcomponente pro-
cedimiento [β = -.237; t = -2.645; p = .011],
y en cuanto a la opinión con el subcompo-
nente motivación [β = .182; t = 2.167; p =
.035]; quedando el resto de las variables ex-
cluidas del modelo al no alcanzar la signifi-
cación estadística. Para más detalle ver la fi-
gura 1, donde se representan las puntuacio-
nes obtenidas en función de la tipología del
alumnado (sin dificultades de aprendizaje
[SDA]; con dificultades de aprendizaje
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Figura 1. Representación gráfica de las diferencias estadísticamente significativas en las variables del
profesor en función del tipo de alumnos.
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[DA] y con trastornos por déficit de aten-
ción e hiperactividad [TDAH]) en relación
con las diferentes variables del profesor.

Predicción del producto de la escritura
Cuando se van tomando una a una las

variables de escritura, como variables predi-
chas, y como variables predictoras todas las
del PRAES, muchas dan significativas, aun-
que de baja cuantía.

El hecho de que algunas medidas totales
del PRAES predigan algunos totales del

producto de escritura es algo interesantísi-
mo, puesto que alguna relación se encuen-
tra. Por ejemplo, participan en la predicción
del total de productividad los factores atri-
buidos a la familia y el enfoque formal se-
guido por los profesores que lo serán, ma-
yormente, seguidos en los sin DA. Otras va-
riables del maestro que predicen alguna me-
dida del rendimiento en escritura son los
procedimientos utilizados, el papel atribuido
a la familia, los materiales, el enfoque natu-
ral (más seguido con los sDA y con los
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Tabla 2. Resumen del análisis de regresión múltiple para las variables predictoras de la escritura desde
el PRAES

PREDICCIÓN DE LA ESCRITURA VARIABLES PREDICTORAS DEL PRAES
Redacción. Generación de ideas. 
Total productividad

R² Corregida F p β t p
1º modelo 0.067 7.933 0.006 Opinión-Familia 0.276 2.817 0.006
2º modelo 0.103 6.576 0.002 Opinión-Familia 0.235 2.405 0.018

Enfoque-Formal 0.217 2.213 0.029

Predicción de Redacción. Organización de ideas. 
Coherencia Referencial

R² Corregida F p β t p
1º modelo 0.052 6.329 0.014 Aula-Procedimientos 0.249 2.516 0.014

Predicción de Redacción. Evaluación basada 
en el lector. Suma. Estructura

R² Corregida F p β t p
1º modelo 0.050 6.105 0.015 Aula-Materiales 0.245 2.471 0.015

Predicción de Comparación Contraste. 
Organización de ideas. Coherencia Relacional

R² Corregida F p β t p
1º modelo 0.114 13.458 0,001 Enfoque- -0.351 -3.669 0.001

Aprendizaje Natural

Predicción de Comparación Contraste. 
Evaluación basada en el lector. Orden Estructura

R² Corregida F p β t p
1º modelo 0.071 8.387 0.005 Opinión-Práctica 0.283 2.896 0.005

Predicción de Comparación Contraste. 
Evaluación basada en el lector. Orden. Calidad

R² Corregida F p β t p
1º modelo 0.044 5.428 0.022 Enfoque-Formal 0.231 2.330 0.022

Edad del alumno
R² Corregida F p β t p

1º modelo 0.129 15.312 0.001 Opinión-Práctica 0.371 3.913 0.001
1º modelo 0.219 14.571 0.001 Opinión-Práctica 0.358 3.981 0.001

Enfoque-Formal 0.312 3.473 0.001



TDAH), la autoeficacia personal, el enfoque
formal, la formación del profesorado, la mo-
tivación, la práctica, el uso de planes y revi-
siones.

De 27 análisis de regresión extraídos pa-
ra predecir la escritura desde el PRAES, 23
salen significativos estadísticamente, lo cual
se puede observar en la tabla 2. Si bien, las
variables del PRAES que predicen la escri-
tura se concentran en el subcomponente de
la familia, el de la actividad en el aula con
los subcomponentes de procedimientos y de
materiales, además del enfoque teórico for-
mal, el de aprendizaje natural, la autoefica-
cia personal, la formación del profesor, la
motivación y la planificación-revisión.

Cuando se intenta predecir el rendi-
miento en la escritura, en la productividad
total y en el parámetro número de palabras,
a partir del PRAES, se obtiene un R² corre-
gida de .067, lo cual es significativo aunque
sólo se genera un modelo o ecuación de re-
gresión con las variables predictoras del
PRAES en cuanto a la opinión, subcompo-
nente familia [β = .276; t = 2.817; p = .006],
y en cuanto al enfoque, enfoque formal [β =
.217; t = 2.213; p = .029] no dando ninguna
otra variable significativa, por lo que quedan
excluidas del modelo.

Discusión y conclusiones

El objetivo del presente estudio fue con-
siderar la actuación de los profesores en re-
lación al rendimiento de los alumnos con y
sin DA y/o bajo rendimiento en la enseñan-
za de la composición escrita. Tomando en
cuenta este objetivo se esperaba que los re-
sultados de este estudio demostraran que en
realidad las creencias de los profesores inci-
den, ejercen una fuerte influencia en las
prácticas de la enseñanza de la composición
escrita y predicen el éxito de los alumnos en
el aula. De acuerdo a los resultados obteni-
dos y, de manera general, se puede afirmar
que el objetivo en general ha sido consegui-
do, pero en lo que hace a la hipótesis, sólo
de forma parcial. Por ejemplo, se han encon-
trado datos que apoyan las diferencias de los
alumnos en función del PRAES, o del po-

tencial predictivo del PRAES del rendi-
miento en escritura, pero hay datos que no
se corroboran como la predicción de la tipo-
logía de alumnos a partir del PRAES –qui-
zás debido a la naturaleza de las medidas o
quizás debido a que no hay potencial predic-
tivo realmente–. En cuanto a la muestra,
además de representativa, relevante y de
amplio espectro (al ser comparada con las
muestras de otros estudios empíricos), per-
mite describir cómo es el rendimiento de los
alumnos de acuerdo al tipo de práctica que
desarrollan los profesores.

En cuanto a los instrumentos aplicados,
dada la revisión de estudios empíricos y te-
óricos publicados en los últimos años, se
puede afirmar de forma razonable que tanto
el PRAES como las medidas de escritura
aplicadas (generales y específicas) para eva-
luar el rendimiento general y medir el rendi-
miento específico en composición escrita,
presentan no sólo una adecuada validez y
aceptable fiabilidad, sino además, sobre to-
do, una adecuada sensibilidad a la detección
de diferencias en función de la tipología de
alumnos y en función de la predicción que
se haga entre variables. 

En cuanto al análisis estadístico y como
aportación de la presente investigación, al
tomar como factores intersujetos las tres ti-
pologías de alumnos (TDAH, DA, SDA) y
como variables dependientes las diferentes
medidas obtenidas para los alumnos y para
los profesores, se puso en evidencia las dife-
rencias de los maestros en cuanto al papel de
su práctica en la enseñanza de la escritura,
en función de las diferencias según la tipo-
logía de los alumnos.

Los resultados obtenidos son muy signi-
ficativos estadísticamente en la mayoría de
las variables dependientes relativas a los
alumnos y relativas a los maestros, y con ta-
maños del efecto grandes, en general. En
cuanto a los alumnos, al tomar como varia-
ble de agrupamiento la pertenencia a un gru-
po de alumnos (con TDAH, con DA y sin
DA), se observaron diferencias estadística-
mente significativas, tanto en las tareas de
redacción como en las de comparación y
contraste. En los textos de comparación-
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contraste para las variables de generación de
información, organización de ideas, estruc-
tura o calidad basada en el lector, se obser-
varon diferencias significativas. Por ejem-
plo, en organización de ideas en coherencia
relacional, en la evaluación basada en el lec-
tor en cuanto a estructura y/o en la evalua-
ción basada en el lector (orden-calidad).
Igualmente, para la tarea de redacción, se
obtuvieron diferencias estadísticamente sig-
nificativas en generación de ideas y en total
de productividad, en evaluación basada en el
lector (orden y estructura) y en calidad.

En relación a los maestros, es interesan-
te observar que éstos difieren en función de
los alumnos que tienen ya sea en motiva-
ción, enfoque natural y autoeficacia general.
Las pruebas de los efectos intersujetos indi-
caron significación estadística para las va-
riables de opinión, subcomponente motiva-
ción; enfoque, subcomponente aprendizaje
natural; y para la autoeficacia general.

Al intentar extraer algún patrón que ayu-
dara a entender la relación entre lo que ha-
cen los maestros cuando enseñan a escribir y
el rendimiento de los alumnos, fue algo in-
teresantísimo, puesto que alguna relación se
encontró, destacando el hecho de que algu-
nas medidas totales del PRAES predijeran
algunos totales del producto de escritura.
Otras variables del maestro que ayudaron a
predecir alguna medida del rendimiento en
escritura fueron los procedimientos utiliza-
dos, el papel atribuido a la familia, los mate-
riales, el enfoque natural, la autoeficacia
personal, el enfoque formal, la formación
del profesorado, la motivación, la práctica y
el uso de planes y revisiones.

De éstas, las que predicen más significa-
tivamente las variables de escritura, son la

familia, las actividades desarrolladas en el
aula a través de los procedimientos y los
materiales utilizados, además del enfoque
teórico formal. 

Estos factores permiten inferir, al menos
indirectamente, el tipo de prácticas de los
profesores en el área de lengua. No encon-
trándose, como dato notable, diferencias
significativas en relación a la concepción te-
órica y estrategias que aplican en la ense-
ñanza de la escritura en los diferentes ciclos
de la educación infantil y primaria, según vi-
mos en un primer estudio, aunque sí que se
diferencian en función de la edad, lo que se-
ría un indicador de algún tipo de adaptación
al nivel de desarrollo de los alumnos. Según
los resultados obtenidos en ese primer estu-
dio, todos los profesores parece que actúan
de manera homogénea en cuanto a concep-
ciones teóricas que les orientan o en cuanto
a otros aspectos, pero con los datos de este
segundo estudio esta afirmación hay que
matizarla. Lo cual indica, también, que exis-
te escasa diferenciación en el tratamiento de
la enseñanza y aprendizaje de la escritura
con alumnos con y sin dificultades de apren-
dizaje y/o bajo nivel de rendimiento.
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Lectura de Imágenes y Contenidos.
Competencias para el análisis de la forma 

y contenidos del audiovisual: 
hacia una teoría de la composición
Javier Fombona Cadavieco (2008)

Madrid: Editorial CEP

El libro da respuesta a reiteradas cuestiones en el
uso de las Nuevas Tecnologías y su diseño (¿Cómo
hacer una buena foto?...), o sobre su análisis (¿Cómo
apreciar la calidad un buen video educativo?...) Así,
proporciona un procedimiento riguroso para poder
analizar y diseñar una imagen estéticamente agrada-
ble. Para lo cual, plantea una serie de variables (un de-
cálogo) a observar/organizar correctamente. En este
procedimiento no aborda específicamente el manejo
de los equipos (cámara fotográfica, videofilmadora,
etc) sino que se centra en cómo se sitúan los elemen-
tos a captar (las figuras y personajes) para que el resul-
tado sea aceptado comúnmente como atractivo.

Por otro lado, para entender y disfrutar de nues-
tro entorno comunicativo bajo sus múltiples acepcio-
nes, es preciso saber interpretar, y en cierta medida,
saber realizar sus imágenes, tanto en su forma como
en su contenido. Este planteamiento está orientado
hacia la ayuda al estudiante, al profesor, al creativo,
al productor de materiales y recursos, o a la persona
interesada en conocer las claves de esas imágenes, de
la publicidad o de los mensajes multimedia.

En este libro se realizan más de cien “lecturas”
de imágenes en color, así como un fragmento de la
película “Mar Adentro”. Estos ejemplos son pautas
fundamentales a seguir en toda actividad vinculada al
mundo y técnicas comunicativas, pero también es ge-
neralizable al resto de entornos donde emergen nue-
vas señales multimedia y revolucionan nuestra forma
de conocer y saber. 

El planteamiento concreto y práctico que se rea-
liza sobre los rasgos básicos a medir en cualquier do-

cumento icónico define toda una teoría para la com-
posición y narrativa audiovisual.

Por último se recogen las pautas que rigen la efi-
cacia de los contenidos del audiovisual, esto es, se re-
sumen los temas y su tratamiento que hacen del au-
diovisual una narrativa tan eficaz.

El texto está diseñado para aportar una metodo-
logía de lectura de imágenes a cualquier usuario de
los medios de comunicación audiovisuales. Y especí-
ficamente se convierte en herramienta de ayuda en la
docencia vinculada a los distintos niveles educativos
que estudian los mensajes de naturaleza icónica. 

Este libro puede constituirse en referencia avan-
zada para el profesorado Educación Secundaria que
imparta asignaturas con referencia al medio televisi-
vo y a los medios de comunicación audiovisuales y
se convierte en manual básico en niveles superiores,
dentro del ámbito universitario, en estudios vincula-
dos a las Artes, a la Comunicación, a la docencia con
Nuevas Tecnologías en las Escuelas de Artes.

Revisado por:
Mª ÁNGELES PASCUAL SEVILLANO

Universidad de Oviedo

Educación en valores, sociedad civil 
y desarrollo cívico

José Manuel Touriñán López (Dir.) (2008)
La Coruña: Netbiblo, 310 pp.

La formación para la convivencia ciudadana tie-
ne un sentido interdisciplinar, afecta por igual a fami-
lia, escuela y sociedad civil, y coloca a los educado-
res y al Estado ante uno de los retos más decisivos de
la educación del siglo XXI. En las páginas de esta
obra, se destaca la formación para la convivencia ciu-
dadana como una responsabilidad compartida que
atañe a los diversos agentes educativos y como una
responsabilidad derivada de educación en valores en
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una sociedad culturalmente diversa. Es una responsa-
bilidad compartida porque, en tanto que convivencia,
es una convivencia cualificada -pacífica-, y su logro
es una tarea que no puede delegarse, es inseparable
de la participación en los asuntos que afectan a todos
los miembros de la misma sociedad. Y es una respon-
sabilidad derivada porque, en tanto que ciudadana, es
una convivencia especificada, es decir, cumple las
condiciones de la convivencia y atañe, además, a un
espacio convivencial que le es propio –el espacio cí-
vico, ciudadano-, que no es sólo un espacio del indi-
viduo formado en su relación con el Estado, sino un
espacio de formación e interacción del individuo con
y frente al Estado, pero con el otro, en un marco le-
gal territorializado de derechos y libertades. La res-
ponsabilidad compartida y derivada identifica a la so-
ciedad civil como agente moral y requiere el desarro-
llo cívico como objetivo.

Hay que poner de manifiesto los “límites” peda-
gógicos del concepto de educación para la conviven-
cia ciudadana, de manera que, en educación, se pue-
da hablar con sentido de interculturalidad, de creci-
miento personal y de respeto al otro; sin reducir la
formación a un problema de convivencia, ni atribuir
a la formación para la convivencia ciudadana más
extensión que la que le corresponde dentro del senti-
do integral, personal y patrimonial de la educación.
Es preciso, pues, que la Pedagogía se interrogue so-
bre esas diferencias y forme en los diversos niveles
de convivencia, atendiendo a su propia especificidad.

En diversos capítulos del libro se insiste en que,
al construir desarrollo cívico, se está enfatizando la
importancia de la participación y de la responsabili-
dad de todos en el desarrollo de competencias para
los asuntos sociales en un marco legal territorializa-
do que implica a distintas organizaciones, diversas y
plurales. Y así las cosas, tan importante como la rela-
ción del individuo con el Estado, lo es esa relación
del individuo con el otro en el marco legal territoria-
lizado de derechos y libertades. De ahí que la educa-
ción ciudadana no sea primariamente educación po-
lítica, sino formación para el desarrollo cívico y una
parte sustantiva de la política educativa que tiene que
generar líneas de trabajo que identifiquen los siste-
mas educativos y las comunidades como instrumen-
tos de desarrollo, identidad y diversificación en el
marco legal territorializado; es decir, como focos de
formación y desarrollo cívico.

La educación para la convivencia ciudadana
aparece, así, como un ejercicio de educación en valo-
res orientado al uso y construcción de experiencia
axiológica relativa al desarrollo cívico, pues una ciu-
dadanía a la altura de los tiempos reclama, en conso-
nancia, una educación ciudadana basada en la infor-

mación y el trabajo común, el aprendizaje de idiomas
y de la cultura de otros países, la socialización me-
diante intercambios y un adecuado conocimiento
glocal (global y local a la vez) del entorno de convi-
vencia en el marco legal territorializado, que es un
entorno social y personal de interacción culturalmen-
te diverso. 

El libro se estructura en dieciséis capítulos cuyos
autores son trece investigadores de las universidades
de Santiago de Compostela, Murcia, Valencia, Gra-
nada, Oviedo, Pontificia de Comillas, Navarra, Com-
plutense, Autónoma de Madrid y Rovira i Virgili. To-
dos ellos con un amplio historial de investigación
vinculado al tema de la educación en valores y la for-
mación para la convivencia ciudadana. La obra se
presenta, así, como un trabajo colectivo, unificado
por la investigación temática, que busca proporcionar
pautas para su comprensión, su justificación y su re-
lación con la toma de decisiones pedagógicas.

La sociedad civil, el desarrollo cívico y la edu-
cación en valores son cuestiones entreveradas cuyo
aprendizaje, junto con el modo de asumir la relación
y el compromiso, marca el sentido más profundo de
la educación. La educación en valores es una necesi-
dad inexorable y un reto ineludible que ha de abor-
darse desde estrategias de encuentro, profesional y
personal. El conflicto y la confrontación pueden ca-
nalizarse mediante el compromiso de voluntades per-
sonales e institucionales orientado al desarrollo cívi-
co en un proceso en el que la educación ha de ser, ca-
da vez en mayor medida, el instrumento eficaz de
transformación y adaptación del ser humano como
ciudadano del mundo, pero también localizado.

La buena educación tiene valor de símbolo y lo
que simboliza es la realidad social. La educación pa-
ra la convivencia ciudadana aparece de este modo
como un ejercicio de educación en valores orientado
al uso y construcción de experiencia axiológica rela-
tiva al desarrollo cívico. En una sociedad abierta y
pluralista, el Estado ha de desarrollar el sistema edu-
cativo y delimitar su competencia en educación en
valores; pero a la vez ha de propiciare y garantizare
el ejercicio de las funciones propias de la sociedad ci-
vil, de los padres y de la escuela en la formación en
valores, en general, y en los propios del desarrollo cí-
vico, en particular.

Desde una perspectiva más individualista, la
educación para la convivencia ciudadana puede con-
cebirse como una forma de educación política en de-
mocracia, orientada a la formación sobre los dere-
chos y libertades constitucionales, los contenidos de
los tratados internacionales ratificados por el Estado
y la comprensión de la organización del poder en el
Estado y su estructuración territorial. Desde una pers-
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pectiva más comunitarista, como la forma propia de
la educación cívica en democracia, orientando opor-
tunamente la formación ciudadana a las relaciones
del individuo con el Estado y a la difusión y consoli-
dación de los modelos sociales de convivencia legal-
mente permitidos.

Ambas tendencias, vigentes, tienen un desarro-
llo histórico evolutivo basado en dos de los ejes ma-
triciales de la creatividad cultural: la creatividad cul-
tural científico-tecnológica y la creatividad cultural
socio-identitaria. Las dos han consolidado posiciones
antagónicas expresadas en distintos momentos bajo
diversas alternativas: movimiento ilustrado-movi-
miento romántico, movimientos liberalistas-movi-
mientos societaristas, movimientos globalistas-movi-
mientos ecologistas… En las posiciones comunita-
ristas, se defiende el sentido público respecto de los
valores y creencias. En las más próximas al indivi-
dualismo, el sentido privado. En el primer caso, la
convivencia tiene mucho que ver con la idea de com-
partir identidad; en el segundo, se ajusta más a la idea
de estar juntos en la diversidad. Bajo estos antagonis-
mos, siempre han estado latiendo la amenaza funda-
mentalista del adoctrinamiento y la ilusión antipeda-
gógica del neutralismo.

Ahora bien, desde una perspectiva pedagógica, es
incuestionable que se trata de entender que el reto es
hacer frente a la responsabilidad compartida corpora-
tivamente, sin renunciar a las competencias de cada
una de las instituciones implicadas: ni los padres son
los profesionales de la educación, ni la escuela tiene
que suplantar o sustituir la función de la familia, ni el
educando debe dejar de ser agente de su educación.
Sociedad civil, familia, Estado y escuela afrontan el
reto de la formación, no sólo como una cuestión de he-
cho, sino como un compromiso de voluntades hacia lo
que es valioso en la educación: el desarrollo personal
y la convivencia pacífica en la sociedad abierta y plu-
ralista. Así, la solución no está en elegir en lugar del
educando su modo de vida, sino en elegir aquellos
modos de intervención pedagógica que garantizan la
capacitación del educando para elegir y realizar su
proyecto vital, aprendiendo a construir y usar expe-
riencia para responder a las exigencias del desarrollo
cívico en cada situación. En perspectiva pedagógica,
la educación para la convivencia ciudadana aparece,
así, como un ejercicio de educación en valores orien-
tado al uso y construcción de experiencia axiológica
relativa al desarrollo cívico.

Hemos, pues, de hacer un esfuerzo colectivo
orientado a entender que la educación para la convi-
vencia ciudadana, como cuestión transversal o como
cuestión disciplinar, es una cuestión derivada de la
educación en valores y dentro del área social de for-

mación para la convivencia. En tanto que propuesta
axiológica, está orientada al reconocimiento del otro,
que se funda en un compromiso de voluntades basa-
do en la aceptación de ese otro como ser digno e igual
sujeto de derechos, en tanto que persona humana en
mi entorno. “Vivir con” no es exactamente lo mismo
que “convivir”, y convivir pacíficamente no es lo
mismo que convivencia ciudadana, porque hay mu-
chos ámbitos de convivencia y diversos niveles de
convivencia en cada ámbito (no todo es convivencia
pacífica en cada ámbito, ni se da siempre el mismo
grado de compromiso con la convivencia en el ámbi-
to), y el espacio convivencial ciudadano se singulari-
za frente a los demás espacios convivenciales como
un espacio de la persona, en tanto que vinculada en
su relación con el otro a un territorio legalmente es-
tablecido. 

Desde el punto de vista de la educación, la Pe-
dagogía debe asumir esas diferencias y matizaciones,
tanto desde la perspectiva de los diversos niveles y
ámbitos de formación para la convivencia, como des-
de la perspectiva de integrar en la formación general
la formación singularizada del espacio convivencial
propio de la ciudadanía. 

En último término, es un libro que interesa a fa-
milia, escuela, sociedad civil y profesionales del sis-
tema educativo y de la educación; a la vez que es sin
duda una propuesta unitaria de obligada referencia
porque ayuda a garantizar en la educación la condi-
ción de agentes libres con derechos y libertades, al
tiempo que responde desde la innovación pedagógi-
ca con nuevas propuestas a la relación entre educa-
ción en valores, educación intercultural y formación
para la convivencia pacífica.

El trabajo es de especial interés para pedagogos,
profesores, padres, estudiantes de Pedagogía, Magis-
terio, Educación Social y Psicopedagogía, e investi-
gadores (pedagogos, filósofos, psicólogos, sociólo-
gos) preocupados por la significación y las claves de
interpretación de la relación entre educación en valo-
res, educación intercultural y formación para la con-
vivencia pacífica. Su interés académico estriba en su
capacidad de dar respuesta con rigor científico y cla-
ridad conceptual a cuestiones propias de los progra-
mas de Pedagogía General, Filosofía de la Educa-
ción, Psicología de la educación, Teoría de la Educa-
ción, Teoría de la función pedagógica y Política de la
Educación. El libro no se identifica con un manual al
uso de programas universitarios, pero responde a las
cuestiones que las nuevas directrices de formación
(derivadas de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educación y del Real Decreto 1393/2007, de 29
de octubre, de ordenación de las enseñanzas univer-
sitarias oficiales) para los títulos de maestros y profe-
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sores determinan como competencias que los estu-
diantes deben adquirir respecto de la convivencia
ciudadana, los derechos humanos, la ciudadanía, el
desarrollo cívico y la educación en valores. 

Revisado por:
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La escuela del futuro. Hacia nuevos escenarios
Mª Amparo Calatayud (2008)

Madrid: CCS, 255 pp.

En un mundo cada vez para cambiante, la escue-
la ha de caminar hacia otras formas de escolarización
que asuman la ciudad como recurso de aprendizaje,
aprender de la ciudad y aprender en la ciudad, la
construcción de redes escolares con una línea de ide-
ales educativos compartida; la transformación social
y cultural del centro escolar para conseguir una socie-
dad basada en el aprendizaje dialógico y en una edu-
cación integradora y participativa; la escuela como
motor de cambio, educación abierta a la sociedad. La
nueva organización del mundo a escala planetaria es-
tá demandando modelos diferentes de escuela. Com-
prender el nuevo marco y afrontarlo estratégicamen-
te son claves para su éxito y es ésta una de las preten-
siones de esta obra.

Estructurada en dos partes, la primera nos ofre-
ce una radiografía de los rasgos más característicos
de la sociedad actual articulada a través de los si-
guientes capítulos: análisis de la sociedad en que vi-
vimos y los retos a los que se enfrenta la educación,
enfatizando dos fenómenos que ejercen una gran in-
fluencia sobre la institución escolar: la globalización
y la sociedad del conocimiento, poniendo de mani-
fiesto que nuestras escuelas no están lo suficiente-
mente adaptadas para dar respuesta a los cambios de
la sociedad global del conocimiento; la formación de
los profesionales de la educación y los nuevos desafí-
os de la profesión docente, capítulo en el que se ex-
ponen quince ámbitos de formación para que el pro-
fesorado pueda adaptar su labor a los nuevos escena-
rios, a modo de ejemplo: formación en interculturali-
dad, en las tics, formación continua, aprender a
aprender… todos ellos llevan a una necesaria redefi-
nición de la profesión docente.

En la segunda parte, titulada, hacia nuevos esce-
narios escolares se plantean los nuevos retos a los que
se enfrenta la educación y hacia donde se dirige,
cambios que van a determinar nuevas formas de or-
ganización escolar a cuyo análisis dedica la autora el
último capítulo, nuevas formas de escolarización, ha-
cia modelos emergentes de escuelas, en concreto

plantea como nuevos tipos de escuelas las siguientes:
escuelas alternativas, neodesescolarización: la escue-
la en casa, escuelas en red, ciudades educadoras, es-
cuelas excluyentes, escuelas incluidas, escuelas in-
clusivas y comunidades de aprendizaje.

Es una obra de lectura fácil y sencilla dirigida a
aquellas personas interesadas en comprender el mo-
mento actual que viven las organizaciones educati-
vas, a qué dificultades se enfrentan y hacia donde es
probable que evolucionen.

Revisado por:
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Políticas educativas y compromiso social
Miguel A. Santos Rego (ed.) (2009)
Barcelona: Octaedro, 235 páginas.

No hace mucho, manteníamos en un trabajo que
la educación de este siglo XXI, entre otros varios, ha
de afrontar sin duda en nuestro país cuatro grandes
retos en relación con cuatro grandes cuestiones que
entendemos esenciales y nucleares para poder sentar
sólidamente las bases educativas de los nuevos tiem-
pos; llenos, sin duda, de todas las incertidumbres po-
sibles, en rápida, vertiginosa, transformación, y tan
distintos, a veces incluso contrarios, en tantos aspec-
tos de aquellos otros por los que transitábamos aún
no hace muchos años. Nos referíamos a la eficiencia,
a la calidad, a la equidad y a la participación educati-
vas. Señalábamos, asimismo, entonces que, si las dos
primeras cuestiones (calidad y eficiencia) fueron an-
taño divisas manifiestas de las corrientes liberales, y
las dos segundas (participación y equidad) ondeantes
banderas de las concepciones de izquierda, en nues-
tros días, independientemente del consenso o del di-
senso educativo que pueda haber entre los diversos
partidos democráticos, y más allá también de las
enormes orejeras partidistas, las cuatro cuestiones
han de ser hoy asumidas indefectiblemente por unos
u otros políticos de la educación en el poder, sea cual
sea su sello ideológico, su marchamo conceptual. Por
ello, para nosotros, además de su indudable e intrín-
seco valor, adquiere aún mayor significación y rele-
vancia una obra como ésta, que lleva justamente por
subtítulo “El progreso de la equidad y la calidad”;
pues, en último término, como se puede leer en la
contraportada, «en este libro se defiende una tesis bá-
sica, sencilla en su formulación aunque más comple-
ja en su gestión situada: el logro de mayores niveles
de equidad y calidad en la formación de la ciudada-
nía precisa de políticas socialmente comprometidas».

Como escribe Miguel Ángel Santos Rego en las
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magníficas y esclarecedoras páginas de su “Introduc-
ción”, este libro «es el resultado de un encuentro
fructificado en torno a las ideas y propuestas que so-
bre la esperable, y siempre compleja, relación entre
políticas educativas y compromiso social» han plan-
teado algunos académicos y profesionales de la edu-
cación, con las miras puestas siempre en ese necesa-
rio e irrenunciable progreso.

La obra está estructurada en dos partes: “Las po-
líticas educativas en el espacio público. El compro-
miso con la equidad y la calidad” y “Territorio, socie-
dad civil y progreso de la equidad y la calidad en la
educación”. Además de la “Introducción” de Miguel
Ángel Santos, coautor también de un capítulo, el li-
bro consta de catorce trabajos (seis en la primera par-
te y ocho en la segunda) de diferentes autores: Ma-
nuel de Puelles, Alejandro Tiana, Milagros Blanco,
Mar Lorenzo, Diana Priegue, Rosario Martínez, Al-
fonso Barca, Antonio J. Colom, José Antonio Caride,
Antón Costa, Ermitas Fernández, Cristina Contad,
Gena Borrajo, Miguel Ángel Martín, Agustín Godás,
y Xosé Luis Barreiro.

Sin duda, como también señala acertadamente el
propio Miguel Ángel Santos en las primeras páginas,
si bien tanto el compromiso social como lo que ata-
ñe a la calidad y a la equidad en educación son aspec-
tos que, de modo más implícito o más explícito, re-
corren, hilvanan y entreveran los diferentes trabajos,
sus capítulos son diversos; y, como ocurre a menudo
en las obras colectivas, sirven, asimismo, para ofre-
cernos una provechosa y siempre sugerente mirada
caleidoscópica sobre el tema, plural y diversa, con
distintos y variados acentos. Sistema educativo, re-
formas escolares, investigación educativa, informe
PISA, indicadores de equidad y calidad, posibilidad
de interrelación entre ambas, descentralización edu-
cativa, sociedad civil, educación para la ciudadanía,
etc., son algunos de los ejes o pivotes sobre los que
giran no sólo ese “compromiso social” que reza el tí-
tulo, también el indudable compromiso educativo de
la obra. Porque, creemos, éste es justamente uno de
los valores más señalados e importantes del conjun-
to: plantear de consuno aliento educativo y aliento
social en un indisoluble maridaje que, a la vez que es-
trecho, se estima necesario también para la educa-
ción, para la sociedad y para la misma democracia en
la que ambas han de sustentar su propio ser.

En algunas de las páginas del libro, las miradas
y las palabras se hacen desde la reflexión más gene-
ral y teórica; en otras, se desciende a terrenos más
cercanos, inmediatos o singulares: la escuela rural, la
infancia, o colectivos específicos como la etnia gita-
na o la inmigración. En todas ellas, nunca se pierde
de vista, no obstante, nuestra peculiar realidad educa-

tiva y las propuestas para mejorarla con objeto de que
la educación pueda llegar a cumplir sus mejores y
más encomiables fines.

Las “políticas educativas”, que presiden el título
de la obra, han, necesariamente, de dirigirse siempre
hacia lo mejor, hacia el máximo perfeccionamiento
posible (individual y social), hacia los más altos lo-
gros; y los políticos encargados de plantearlas, de de-
finirlas y de llevarlas a cabo, sean de la tendencia que
sean, tengan la responsabilidad que tengan y sea cual
sea también su marco territorial de gestión, han, in-
eludiblemente, de afrontar este reto si se quieren fun-
damentar con rigor las bases necesarias para la edu-
cación que reclama el nuevo siglo. Decimos esto por-
que entendemos que si bien en las diferentes páginas
del libro hay una continua llamada a profesorado, fa-
milia y sociedad, también a los estudiosos e investi-
gadores (a veces tan lejos de la inmediata realidad y
de las verdades del día), para que aporten su trabajo
y su esfuerzo decidido en pro de la educación, a lo
largo de toda la obra, además de sugerentes propues-
tas para ser oídas, y ojalá que también atendidas, esa
llamada crece y se acentúa cuando se alude a la enor-
me y especial responsabilidad del quehacer político.

Y esa responsabilidad ha de traducirse en polí-
ticas educativas adecuadas, en las que calidad y
equidad, en nuestro entender necesariamente entre-
tejidas, se constituyan en verdaderas señas de iden-
tidad de nuestro sistema educativo: las posibilida-
des reales para todos –con independencia de cual-
quier otra variable o condición de tipo económico,
social, cultural, geográfico, etc.– a una educación
de calidad ha de ser, sin duda, una de las metas ya
irrenunciables de cualquier política educativa en to-
do Estado de derecho, moderno y democrático. So-
bre todo cuando el concepto de equidad no puede
ser siempre y en todos los casos completamente
equiparable con el concepto de igualdad: en una so-
ciedad tan compleja como la nuestra y cada vez más
diversa, múltiple y multiforme, la equidad ha de im-
plicar forzosamente la consideración de las diferen-
cias, a la par que también una actuación siempre
acorde con esa misma diversidad. 

En último término, el lector se ha de acercar a
los diferentes capítulos y páginas de esta magnífica
obra con la seguridad de que, además de acertadas
propuestas, encontrará en ella espacio para la refle-
xión, el análisis y la crítica; siempre también saluda-
ble y necesaria en un debate en el que, por lo que nos
va en ello, nadie puede ser ajeno.
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